Introducao

(...) the basic goal of FL teaching (at least as part of general
education) is to help FL learner learn how to live in a open
dialogue with reality as a fully human being who speaks the
target language as his or her foreign or second language — not
as if it were his or her native language.

(Jorma Lehtovaara, 2001: 174)

1. Principais propdsitos da investigacao

Esta dissertacdo pretende intervir no eixo que se situa entre uma certa praxis
dominante no ensino das linguas (LE), cujo diagndstico serd adiante ensaiado, e as ideias
mais progressivas que a investigacdo vem produzindo, ja que ambas contribuem, a seu
modo, para a amdlgama consensual em que as principais experiéncias de ensino
laboram no periodo p6s-abordagem comunicativa.

E uma investigagiio em Linguistica Aplicada que leva a cabo a monitorizacio de
uma aplicacdo da abordagem baseada em género (doravante ABG) realizada ao longo de

seis cursos de lingua portuguesa PLE, sendo os participantes adultos, maioritariamente



universitdrios', em situacio de imersio, com motivacdes de natureza profissional,
cultural ou turistica. Por ABG entende-se um conjunto de propostas sobre principios e
procedimentos, pensadas para diferentes contextos do ensino das linguas, tendo como
base a no¢do de género e o trabalho sobre o texto.

Nas particularidades do tipo de publico abrangido e nas suas reacgdes ao
trabalho proposto reside, exactamente, um dos p6los de observacdo mais pertinente, na
medida em que ndo s@o conhecidos relatérios de aplicacdo da ABG junto de participantes
com este perfil ou de perfil idéntico. Com efeito, a ABG foi inicialmente desenvolvida e
aplicada enquanto moldura para o estudo da escrita em alunos da escola primdria
(Rothery, 1996), tendo-se expandido em programas de ensino para alunos migrantes
(Feez & Joyce, 1995), para as disciplinas académicas, para o ensino profissional (Feez,
2001) e ensino secunddrio (Christie & Martin, 1997), ndo tendo sido descrita ou sequer
referida qualquer aplicacdo ao contexto e ao publico contemplado nesta investigacao,
mesmo para a lingua inglesa, onde a ABG tem o seu espago natural®.

Nao h4, ainda, qualquer registo, excepto em algumas experiéncias isoladas no
Brasil, do desenvolvimento de programas com esta inspira¢do para o ensino da lingua
portuguesa LE; porém, € inegdvel que alguns consensos gerados no ambiente de trabalho
de onde emerge a ABG penetraram indelevelmente as propostas dominantes, quer em
documentos de ensino, quer em documentos institucionais e de regulagdo.

E, pois, propésito prioritdrio desta investigacio verificar como decorre o
processo de apropriacdo textual, procurando perceber até que ponto os principios e

estratégias previstos numa ABG, designadamente os constantes no seu ciclo de

' No Departamento de Lingua e Cultura Portuguesa, onde a monitorizagio teve lugar, é exigida para a
frequéncia destes cursos, uma escolaridade minima equivalente ao 12° ano. Parte substancial dos
participantes frequenta cursos universitarios, ainda que nos primeiros anos.

* Para o aprofundamento do ambito e expansdo da ABG, nos seus primérdios, veja-se Hasan & Williams
(1996), Grabe & Kaplan (1996), Christie & Martin (1997), Martin & Veel (1998). No final do Capitulo 1
e no Capitulo 3 desta dissertacdo referir-me-ei, também, ao processo de desenvolvimento da ABG sob o
impulso da Escola de Sydney.



aprendizagem, mantém a pertinéncia revelada em outros contextos, se exigem
adaptacgdes drasticas ou se, pura e simplesmente, se tornam supérfluos.

Os aspectos relacionados com a reac¢do global de um publico preciso a uma
determinada abordagem de ensino, dadas as particularidades de ambos, publico e
abordagem, convocam, neste estudo, outro tipo de interrogacdes que se prendem com o
desenvolvimento dos géneros e contextos, do conhecimento pragmdtico ou
socio-pragmadtico, para usar a designacdo de outras perspectivas linguisticas. Muito do
esforco da ABG, escudado na linguistica sistémico-funcional (doravante LSF), €
concebido para facilitar o acesso a dreas mais abstractas da producdo de significado,
mais elaboradas e fortemente impregnadas de significado cultural (e.g. metafora
gramatical, instdncias genoldgicas, significado interpessoal, dominios do uso menos
proximos da lingua enquanto acg¢io, mais proximos da lingua enquanto reflexdo, etc.).
Em outras abordagens linguisticas, grande parte do saber incluido nas 4reas acima
mencionadas € entendido como informacdo pragmadtica, havendo evidéncias
contraditérias quanto a forma como se processa a sua aquisi¢do, isto €, existe
investigacdo que sublinha a impossibilidade do aprendente aceder ao conhecimento
pragmadtico sem a gramatica que a expressa e resultados de investigacdo contrastante
que sustentam poder o aprendente atingir um comportamento pragmaticamente
apropriado sem o controlo das estruturas gramaticais. As contradi¢cdes ficam a dever-se,
aparentemente, ao estidio de desenvolvimento dos aprendentes a que os estudos se
referem (Kasper & Rose, 2002). O modelo sistémico-funcional oferece uma visdo
integrada, em consequéncia da teorizacdo sobre o contexto e o modo como ele se
manifesta na lingua pelo que a aplicacdo de uma ABG, nas condi¢des referidas, permite
observar até que ponto o conhecimento ndo-linguistico, anteriormente adquirido,

interfere no desenvolvimento da nova lingua.



Sendo seguro que estas instancias mais abstractas se exprimem, também, em
formas e estruturas e que o aprendente adulto ja realizou o percurso em direc¢do as
referidas dreas mais abstractas, na sua lingua materna (por vezes em outras mais),
ganhando, por isso, pritica do uso e consciéncia daquelas instancias, € também
proposito desta dissertagdo equacionar processos inovadores de ajuda e suporte ao
aprendente na transposicdo de experiéncias, conceitos, estruturas anteriormente
adquiridas para praticas efectivas da lingua alvo.

O ensino de base genoldgica comecou como uma ‘“‘experiéncia educacional”,
para usar a expressao de Cope & Kalantzis (1993: 1) em que vérios investigadores,
entre os quais J.R. Martin, tendo identificado a inaptiddo dos alunos (lingua materna, no
ensino primdrio) para a escrita de um conjunto significativo de textos-tipo, decidiram
examinar os tipos de escrita produzidos por estes mesmos alunos (Martin, 1989, 1991).
A nocido de género entdo subjacente, e que € perfilhada nesta dissertacio, desenvolve-se
no ambiente da linguistica sistémico-funcional (Halliday 1985, 1994, 2004, Martin
1992b, Halliday and Matthiessen 1999)°, pelo que € esta perspectiva de descricao da
lingua que enquadra todos os passos do presente estudo, op¢ao natural de um programa
de inspira¢do ABG.

A gramatica sistémico-funcional, porém, ndo € o modelo de descri¢do gramatical
mais difundido, ndo sendo, por isso, do conhecimento da generalidade dos alunos que,
ndo obstante, possuem boa informacdo sobre a sua lingua materna, por vezes sobre
outras, segundo outro modelo gramatical. E propésito desta investigagdo verificar o

impacto da introducdo e manuseamento, em aula, de nog¢des, terminologia e praticas de

3 Utilizo, nesta referéncia, a designacdo “linguistica sistémico-funcional” (LSF) para referir um corpo
muito vasto e coeso de produgdo tedrica, descritivo e analitico da lingua e do discurso, com aplicacdes em
vérias areas do saber. Quando me referir, estritamente, a produgdo sistémico-funcional apenas no que diz
respeito as suas propostas de descri¢do da lingua, optarei pela designacdo de “gramadtica sistémico-
funcional”(GSF).



andlise alheias aos habitos dos aprendentes, retirando deste escrutinio orientacdes para
aplicagdes futuras.

A opg¢do gramatical introduz inovagdes no que ao ensino diz respeito, desde
logo, pela perspectiva sécio-semidtica sobre a natureza da lingua e por propor um
modelo préprio de descricdo do objecto — a lingua — com recurso a um ndmero
significativo de conceitos distintos dos do paradigma dominante que se consubstanciam
em ferramentas de grande utilidade e produtividade no campo do ensino, com o qual, de
resto, a LSF tem uma relacdo privilegiada.

Esta dissertacdo foi projectada, num primeiro momento, apenas, para verificar a
viabilidade de aplicacdo da ABG junto do publico e no contexto acima referido, o que
incluia, presumivelmente, o apuramento de vantagens e desvantagens do recurso ao
modelo sistémico-funcional e dos seus utensilios de trabalho, até pela circunstancia do
modelo ser desconhecido da grande maioria dos aprendentes. Com o desenvolvimento
do trabalho, o interesse pelas novas ferramentas da LSF e as potencialidades por elas
oferecidas, impds-se de tal modo que, tendo identificado alguns paradoxos no
desenvolvimento relativo dos alunos de um dos cursos monitorizados, decidi realizar
um estudo sobre a compreensdo (oral e escrita) destes alunos usando a metafora
gramatical como conceito de referéncia. A metdfora gramatical é, segundo a LSF, um
processo de transposi¢do de significado entre dois polos: um de realizacdo congruente,
outro de realizacdo ndo-congruente divergindo, em parte, da no¢do de metafora mais
expandida. As referéncias fundamentais encontram-se em Halliday (1982, 1985, 1994,
1998, 2004), Halliday & Martin (1993), Martin (1992, 1995b, 1993b), Christie &
Martin (1997), Martin & Veel (1998) e acentuam a interligacdo entre o conceito € o
modo como a LSF estratifica o plano do contetido da lingua em lexicogramética e

semantica discursiva. No estudo sobre a compreensdo de que darei, adiante, conta, o



interesse principal € aferir até que ponto a metdfora gramatical interfere na compreensao
dos aprendentes, permitindo uma reorganizagdo racional de sub-grupos para realizacdao
de trabalho especifico e ajudando a tipificar as dificuldades experimentadas por cada um
dos sub-grupos considerados.

Outra ferramenta disponibilizada pela LSF que a observacao e o desenvolvimento
do trabalho lectivo vieram a conferir centralidade, foi o sistema da AVALIATIVIDADE.
Intimamente ligado ao significado interpessoal, este sistema concentra um grande
nimero de recursos que, em outros modelos se encontram dispersos e t€ém tratamento
distinto.

A teorizacdo sobre o significado interpessoal realizada, inicialmente, por
Halliday concentrava-se na semantica interpessoal, semantica do Modo (Halliday, 1984,
1994, 2004) e nas metédforas interpessoais (Halliday, 1982 e 1984); porém, os anos
noventa trouxeram novos aprofundamentos ditados pela necessidade de levar mais
longe a andlise dos géneros narrativos (Martin, 1992a) e do discurso dos media (Idema,
Feez & White, 1994), reportando-me apenas aos trabalhos iniciais. Neste contexto de
evolucdo da teoria impOs-se o sistema da AVALIATIVIDADE que, tal como o nome deixa
transparecer, implica a descricdo e explicacdo de como a lingua € usada para avaliar,
adoptar posturas e valores, construir identidades e gerir as distincias interpessoais. Dada
a centralidade que o pensamento sistémico-funcional sobre a AVALIATIVIDADE em
lingua adquiriu no meu trabalho, apresenta-lo-ei, mais detalhadamente em momento
oportuno. No curso da dissertagdo, argumentarei a favor de uma maior centralidade do
sistema da AVALIATIVIDADE na preparacdo e desenvolvimento das tarefas lectivas uma
vez que, durante a monitorizacdo realizada, foram identificados ganhos quanto a
apropriacao textual e a prépria consciéncia do texto associados as propostas de trabalho

que tinham o sistema da AVALIATIVIDADE por base.



Trata-se, pois, de uma dissertacio em Linguistica Aplicada que recorre ao
quadro tedrico da linguistica sistémico-funcional, pelo que a Teoria do Registo e do
Género (TR&G), a teoria da AVALIATIVIDADE, e a propria abordagem em foco, a ABG,
merecem uma revisao introdutdria nos capitulos iniciais.

A investigacdo teve lugar em resultado de um conjunto de dados que se foram
associando e impondo ao longo de vérios anos de observagdo realizada em contextos
diversos como o de aulas PLE aos vdarios niveis de aprendizagem, cursos para
professores PLE e lingua materna (LM), de coordenacdo dos Cursos de PLE e tarefas de
programacdo (constru¢do de programas) PLE. Entre os factores determinantes, para além

dos de caricter pessoal, destaco os seguintes:

e presenga directa ou indirecta da no¢do de GENERO, enquanto conceito
operante, nos mais destacados programas de ensino de lingua materna,
L2 e LE;

e sucesso da linguistica sistémico-funcional no terreno, quer enquanto
modelo de descricdo da lingua, quer enquanto modelo inspirador de
propostas de ensino, designadamente a(s) baseada(s) em género/texto;

¢ reconhecimento ticito dos principios, conceitos e elementos marcantes
da teorizagdo sistémico-funcional e da abordagem de matriz
genoldgica em documentos fundadores e instrumentos de referéncia
como o0 Quadro Europeu Comum de Referéncia para as linguas
(QECRL);

e reconhecimento (unanime) de que muitas das praticas implementadas
pelos agentes de ensino (L2 e LE), sugeridas pelos formadores e
materializadas nas linhas mestras dos ‘“manuais” de ensino, sio
contraditérias com as ideias mais recentes e mais autorizadas sobre a
aquisic¢do, ensino/aprendizagem e avaliacdo de linguas;

® inexisténcia de propostas de base genoldgica pensadas para um espaco

linguistico onde abundam contextos tdo diversificados como o0s



migratdrios, L2, LM, exactamente onde programas de base genoldgica
apresentaram resultados assinaldveis e j4 atestados;

e necessidade de uma reflexdo que permita informar integralmente as
decisdes de politica de lingua no que a formacdo de professores e

desenvolvimento de projectos de ensino diz respeito.

Uma derradeira observagdo sobre os propdsitos da investigacdo se impde. Numa
investigacdo desta natureza, o ponto de partida pode parecer demasiado circunscrito ou
até algo axiomatico, faltando, porventura, o sal de uma hipétese, a hesitacio de um
problema. Com efeito, as op¢des de investigacdo tomadas apontam mais para a crenga
nas virtudes de um caminho a percorrer do que para a vertigem da exacta solucdo de
uma questdo em duvida. No limite, uma investigacdo do tipo experimental assenta na
convic¢do de que solugdes seguras se encontram para problemas que o caminho lhe vai
colocando: “Experimental reasearch in language education is often regarded as more
reliable as it seeks to establish cause and effect relationships and to reach external
“truths” (Anne Burns: 1995: 9). Para atenuar o efeito das certezas axiomaticas, de que
nao sou nada partiddrio, entendi que o desenvolvimento da observacdo deveria ser
dividido em duas etapas (que resultaram nas primeira e segunda fase da monitorizacio)
0 que permitiu um balanco intermédio, esse sim, totalmente imprevisto, porque imposto
pelo devir da investigacdo. Desse balanco resultaram:

a) uma incursdo no conhecimento da interferéncia da metafora
gramatical na compreensdo da lingua-alvo, particularmente
em alunos orientais;

b) sugestdo de hipdteses de trabalho que t€ém como base a
hipétese da preponderancia do significado interpessoal e dos

recursos que o realizam, designadamente o sistema da



AVALIATIVIDADE, no interior do processo de aprendizagem

de uma lingua ndo-materna.

2. Natureza e papel da lingua, no ensino e neste estudo

Um estudo com as componentes acima apontadas ndo poderia deixar de se
cruzar com duas constantes presentes em largos momentos da histéria da linguistica
aplicada, ambas de cariz dual: uma que se prende com a defini¢do da natureza da lingua,
a segunda, com o método de investigacao.

A primeira destas entronca na dualidade saussuriana de langue e parole e,
posteriormente, na distincdo competence e performance de Noam Chomsky. Pouco
importam, aqui, os paradoxos que tais dicotomias alimentaram, designadamente os
associados a re-interpretacdo da obra de Saussure e a aplicabilidade dos conceitos do
linguista norte-americano; porém, resulta claro que, de um lado tivemos (temos)
investigadores que conferem a lingua, a sua estruturacio sintdctica e a cogni¢ado uma
grande centralidade, independentemente dos contextos em que ela é falada ou ouvida,
de outro, os que entendem que a estrutura da lingua resulta da resposta aos contextos
sociais em que € usada. No campo do ensino das linguas, ambas as visdes inspiraram
distintos principios de abordagem de ensino que enriquecem as alternativas
metodoldgicas actualmente disponiveis embora, aceite-se, 0 convivio com a primeira
perspectiva nem sempre tenha sido confortdvel, mesmo para aqueles que a advogam.

A segunda dicotomia estd, também, relacionada com a metodologia, j4 ndo a de

ensino, mas a de investigacdo. Parte da investigacdo realizada, assentando numa



epistemologia positivista, tende a considerar que o0s processos investigados,
designadamente os psicolégicos, podem ser objectivamente descritos, enquanto uma
teorizacdo socio-cultural, transportando uma visao pds-modernista sublinha o caricter
local e experiencial da observagdo. Esta dicotomia, no que a investigacdo diz respeito,
resulta, por vezes, também, numa bipolarizacdo em discursos quantitativos e
qualitativos.

Ambas as dicotomias estdo presentes, ainda que de uma forma lateral, no
lancamento desta investigacdo, vindo a cruzar-se, porventura, no local, pouco definivel
em que € produzida a maioria das minhas reflexdes.

A relacdo entre a natureza da lingua e o ensino da mesma sugere-me, na
introducdo a este estudo, um primeiro comentério:

Se observada, no plano histérico, a evolucdo das metas de ensino, na sua
relacdo com o pensamento dominante sobre a natureza da lingua, veremos, grosso
modo, que, antes da década de setenta, estas se circunscreviam a desenvolver a
competéncia linguistica; durante aquela década e grande parte da década seguinte,
tornou-se imperativo o desenvolvimento da competéncia comunicativa e, a partir do
final dos anos oitenta, o objectivo orientou-se para a competéncia intercultural, embora,
nem sempre querendo dizer o mesmo nas propostas mais autorizadas.

Progressivamente, palavras como input e output vém deixando de fazer o
sentido que faziam, e as proprias nocdes de gramadtica e proficiéncia causam
desconforto a investigadores e professores, se usadas no ambito restrito da sua acep¢ao
inicial: a primeira evocando pouco mais do que um sistema discreto de regras, a
segunda convocando uma mera triagem de resultados de testes. Levemente, porventura,
na praxis informada, a ideia de objecto deixa-se substituir pela de actividade e a nocao

de produto pela de processo. Exige-se, nos nossos dias, que o processo de aprendizagem
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se deixe impregnar por actividades e tarefas em aula que combinem a natureza
sOcio-interactiva com o cardcter cognitivo-reflexivo. Aponta-se, incessantemente, para a
necessidade de uma abordagem holistica com intervencao interdisciplinar.

Estas e muitas outras ideias reformadoras, tenham ou ndo os agentes
consciéncia completa do facto, estdo intimamente ligadas a evolu¢do do pensamento
sobre a natureza da lingua, tendo os modelos de Saussure, Benveniste, Chomsky,
Halliday, entre outros, servido de fundamento a distintas abordagens de ensino.

Inconformadas, porém, com alguns dos modelos dominantes, surgiram outras
propostas definidoras, oriundas de areas menos centrais da linguistica e até alheias a
esta disciplina, procurando tornar praticiveis os paradigmas entio ensaiados, e tangiveis
as suas concepgdes. Registo os contributos de Lado (1961) (competéncias para a
recepcdo e para a producdo), Austin (1962), Searle (1969), Habermas (1971), Hymes
(1982) (competéncia comunicativa), Canale & Swain, (1980), Widdowson (1983),
Candlin (1986), Bachman (1990) (especificacdo das competéncias sociopragmaticas).

A abordagem que vai estar em foco neste estudo tem como referéncia a visao
funcional de Halliday quanto a natureza da lingua, que é motivada pela hipdtese de que
o sistema de uma lingua natural pode ser mais efectivamente explicado se se levar em
linha de conta as fun¢des sociais com que os falantes utilizam a lingua ao comunicarem.
A lingua s6 € o que € devido aquilo que (ela) tem para fazer (Halliday 1976a: 17). Nesta
conformidade (perspectiva sistémico-funcional), a lingua é vista como um entre os
varios modos de significar (e de significado) ao servico do falante que constréi (e €
construido em) uma cultura ou um sistema social.

A lingua é, portanto, uma forma de comportamento, um recurso para a
constru¢do do significado organizada em torno de um conjunto de sistemas

7z

inter-relacionados. A lingua €, nesta medida, semidtica e social, em que “social”
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pretende representar o vinculo da lingua ao sistema social, a cultura (aos aspectos

particulares da experiéncia humana). Halliday especifica a ligagdo do seguinte modo:

Social in the sense of the social system, which I take to be
synonymous with the culture, So when I say ‘social-semiotic’ 1 am
referring to the definition of a social system, or a culture, as a system of
meanings. But I also intend a more specific interpretation of the word
‘social’ to indicate that we are concerned particularly with the
relationships between language and social structure, considering the social
structure as one aspect of the social system. (Halliday in Halliday &

Hasan, 1985/89: 4-5)

Eggins (1994: 22), reafirmando que a lingua € um sistema semidtico, prefere
reforgar a ideia de que o uso da lingua € um processo de producao de significado que
resulta de uma escolha. Nessa medida, o falante, ao fazer uma escolha do sistema
linguistico é, também, interpretado em resultado do que rejeitou (escolher, implica
rejeitar), do que poderia ser dito ou escrito naquele contexto particular, mas ndo foi.

Sendo, embora, bastante complexa e, porventura, ainda ndo satisfatoriamente
resolvida a relacdo entre a lingua, o contexto e a realidade ou as percepcdes que dela
temos, aceite-se que uma perspectiva formulada, nestes termos ou em outros de
contornos idénticos (cf. estudos sociolinguisticos e pragmaticos), tem sido mais
favoravel ao ensino, pelo que tem concentrado mais favoravelmente a atengdo dos
agentes.

A construcdo sistémico-funcional sobre a natureza da lingua adapta-se, pois,
facilmente a aplicacdo ao ensino — ao professor, interessa-lhe uma versao da lingua que
emane do seu uso. A propria nocdo de cultura praticada no ambiente tedrico

sistémico-funcional, em articulacdo com a de lingua, acomoda-se aos caminhos mais
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recentes do ensino das linguas, j4 que fornece as aberturas suficientes para as
preocupacdes interculturais que sdo incontorndveis nos modelos mais recentes de
ensino. A cultura pode ser definida, entdo, como um sistema de significados interligados
em rede, em que a lingua é um deles:

Culture, in itself, can be defined as a system of interrelated
meanings, or networks of relationships, or as a set of interrelated
semiotic (i.e., meaning) systems. Thus language is one among a number
of these networks, or semiotic systems of meaning that — together —
make up human culture, or the social system. (Halliday, in Halliday &

Hasan, 1985/ 1989: 4).

z

Mais importante, ainda, para as articulacdes desejadas é a assumpg¢ao da
cultura enquanto potencial semidtico que inclui os modos de fazer, os modos de ser e os
modos de dizer: “an integrated body of the total set of meanings available to a
community: its semiotic potential. The semiotic potential includes ways of doing, ways
of being and ways of saying” (Hasan in Halliday & Hasan, 1985/ 1989: 99). Os
aperfeicoamentos posteriores ao conceito de cultura, designadamente através do
aprofundamento do conceito de género (cf. teoria do registo e do género, J. Martin,
1981b, 1984 a, b, d, 1985, a, ¢), tém vindo a tornar a relacio com o ensino das linguas
ainda mais intima, resultando esta intimidade do apego a nocao de contexto e teorizacao
inerente, do entendimento particular de texto enquanto unidade semantica constituida
por significados que, para serem comunicados, se codificam e expressam usando um
sistema de sinais fénicos, graficos ou visuais.

Lingua, cultura, contexto e texto sdo conceitos que t€ém uma co-articulagio
prépria na constru¢do sistémico-funcional, representando o nicleo central de um
pensamento que, ndo sendo dominante nos estudos linguisticos, impregna de forma

indelével as abordagens de ensino de linguas mais actualizadas. Nesta dissertacao, sem
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que constitua um propdsito central, ndo deixard de estar sempre em equagdo a coeréncia
do pensamento sistémico-funcional quanto a natureza da lingua, bem como o constructo
que o habilita a adaptar-se de forma plastica as exigéncias de um programa de ensino de

linguas.

3 O ensino de linguas pés-abordagem comunicativa

Nao € positivamente possivel encontrar critérios satisfatorios para determinar
o preciso estado actual do ensino de linguas, tal € a dispersdo de contextos,
metodologias, condicdes materiais de execugdo, linhas de orientagdo, projectos,
tendéncias. As duas perspectivas de observacdo mais verosimeis, uma avaliando o
conjunto da investigacdo produzida, outra, a aplicacio no terreno, conduzem a
desfechos distintos.

A maioria dos professores, autores de manuais, criadores de programas e
curricula converge em afirmar que, no periodo pds-abordagem comunicativa (possivel
designacdo para o estado actual das coisas), surgiram aprecidveis projectos, directa ou
indirectamente ligados aos melhores contributos fornecidos pela investigacdo, aceitando
com maior ou menor consentimento, o impacto das tecnologias de informacdo e
comunicacdo (TIC) e a informagdo cientifica que se desenvolveu paralelamente ao acto
de ensinar. Com efeito, desde que o interesse prioritdrio de investigadores e professores
mudou do processo de ensino para o de aprendizagem, uma nova e revigorante
orientacdo de investiga¢do tomou lugar no campo do ensino das linguas, resultando em
diversas propostas de aplicacdo. Algumas destas abordagens serdo objecto de referéncia

no Capitulo 3.
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Nio tendo, todas, surgido no seu ambiente natural de aplicacdo’, procuram
agregar informacao preciosa oriunda dos estudos linguisticos, da linguistica aplicada, da
psicologia, do conhecimento sobre a aquisi¢do, das ciéncias da comunica¢do em geral;
porém, o espaco de aplicacio nem sempre foi conquistado na razdo directa do
merecimento, variando de pais para pais o ambito e a extensdo da implementacdo das
propostas. Pode-se afirmar, contudo, que, de uma perspectiva da producdo tedrica, se
regista um leque substancial de abordagens de ensino partilhando um ntdcleo de
solucdes que abrem um abundante campo de investigacido e aprofundamento (cf. entre
outras, algumas abordagens: baseada em accdo, baseada em tarefas, lexical, natural,
experiéncial).

Quanto as praticas, desconhecendo-se estudos que comprovem afirmagdes
definitivas, pode-se, quando muito, ensaiar um retrato limitado a partir de indicadores
mais ou menos fidveis, como os que resultam da andlise de manuais e de outros
documentos de ensino, da observacdo pessoal e do acesso a relatdrios e avaliacdes
parcelares. Parece, no entanto, ser razodvel afirmar que o que resulta da era
pOs-abordagem comunicativa fica muito aquém do pretendido: os objectivos
(comunicativos, certamente) sao amidde subordinados a aprendizagem da gramatica, a
seleccdo dos documentos de ensino reflecte uma certa progressdo gramatical, o
vocabulario é, praticamente, escolhido de acordo com um critério de frequéncia. Os
manuais reproduzem, quase sO, os lugares comuns das situacdes de comunicagio,
falhando em materializar o objectivo mais nobre que se lhe apresenta — o uso auténtico
da lingua. Em consequéncia, as prdticas em aula tendem a reforcar o que ha mais de
retrogrado nas propostas originais, até porque, normalmente, sdo as solu¢des menos

exigentes quanto ao papel e formagdo do professor que tendem a ser aceites e a

* A prépria abordagem comunicativa tem entre as suas referéncias principais os trabalhos de Wilkins e
Van Eck que, inicialmente, consistiam em propostas de cursos para adultos em formagdo continua
(Wilkins, 1976).
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expandir-se. No trabalho com os niveis de inicia¢do e de sobrevivéncia, prevalece uma
forte tendéncia para retomar o ciclo apresentacio/pratica/producdo e assumem-se
técnicas de ensino anacrénicas que se vao diluindo, a medida que o conhecimento do
aluno avanga, para estabilizarem na velha aula de gramdtica (esperemos que bem
informada), a qual se associa o debate (muito comunicativo, certamente), encarado mais
enquanto momento de descontrac¢io do que de aprendizagem.

Todo este quadro configura um conflito entre os programas e a metodologia,
entre os dados da investigacdo e as praticas, entre a formacdo de professores (admitindo
que seja baseada em formulacao actualizada) e as suas consequéncias. Nas perguntas de
investigacdo pratica, regista-se alguma dificuldade em reconhecer este conflito,
persistindo-se em ignorar a confusdo generalizada na concep¢do de documentos de
ensino, na praxis, na terminologia e nas crencas acerca da melhor forma de
ensinar/aprender. Parte dos manuais de ensino de linguas, sdo reflexo deste estado de
coisas; a um tempo vitimas e promotores do desconcerto.

Os publicos, devido a alteragdes nas sociedades associadas a globalizacdo, sao
cada vez mais diversos € em maior nimero, colocando questdes novas e pressao em
ambos os lados da moeda — a investigacdo e a aplicacdo. A racionalizacdo que tem
vindo a ser feita, ndo tem permanecido imune, porém, aos interesses € aproveitamentos
econdmicos, promovendo, amidde, a faldcia da racionalidade e da eficdcia, mensagem
que penetra em instituicoes de ensino e promocdo das linguas, de formacdo de
professores e de certificacao.

O panorama visto da perspectiva da investigacdo produzida, da producdo de
ideias, da experimentacdo, da linguistica aplicada e do conhecimento sobre a sua
aquisicdo, é, seguramente, bem mais reconfortante do que o diagnosticado no terreno;

porém, num pais com fortes convicgdes sobre a sua politica de lingua estranha-se a
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auséncia de propostas de base genoldgica num espaco linguistico onde, além do mais, a
prossecucao da politica de uma lingua como a portuguesa requer exceléncia nas
respostas a dar a sua aprendizagem, quer em Portugal, quer em outros paises luséfonos.
Refiro-me, sobretudo, a contextos diversificados como os migratdrios, L2, LM,
exactamente onde programas de base genoldgica apresentaram resultados assinaldveis e
j4 atestados.

Esta investigacdo, situando o seu foco no amago do debate entre a praxis e a
teorizacdo, pretende ser um contributo para a discussdo sobre o que de melhor e mais
coerente hd nas solugdes que hoje se apresentam ao professor na aula de lingua

portuguesa.

4. Estudos genologicos e a ABG

Os estudos do género tornaram-se uma drea tedrica para a lingua materna e
ndo-materna, emergindo as reflexdes fundamentais, no ambito da LSF, a partir das
Conferéncias “Working With Genre” (Sydney, 1989, 1991, 1993), da responsabilidade
da “Literacy and Education Research Network”, na Austrdlia, e em “Rethinking Genre
Colloquium” (Otowa, 1992). Esta dinamica protagonizada pela escola de Sydney, dada
a formagdo e os interesses dos principais promotores, foi posta ao servico do
aprofundamento, quer de questdes relacionadas com um curriculo/programa, renovado,
de ensino de linguas, quer de um pensamento pedagdgico mais geral.

Os estudos genoldgico, na sua expressdao anglo-saxdnica, aglutinam-se, ainda,
em torno de outras duas escolas com pensamento auténomo e dreas de aplicacdo

distintas, partilhando, embora, um nucleo de principios definidores: a escola norte-
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americana (nova-retérica) € um outro nicleo de investigadores que se preocupam em
desenvolver estudos da lingua para fins especificos (doravante, LFE).

Nao recusando os contributos destas duas escolas, a minha opc¢do tedrica, nesta
dissertacdo, € pelo conjunto de propostas produzidas pela escola de Sydney, entre outras
razoes, por as considerar mais flexiveis e aplicdveis nos contextos de ensino até agora
experimentados. Esta plasticidade resultard de uma defini¢do particular do conceito de
género, gizada no ambito de uma teoria global da lingua.

O género, aqui, € definido enquanto entidade orientada para a realizacdo de um
proposito social com uma estrutura interna propria que se desenvolve em estadios ou
etapas: “a staged, goal oriented social process” (Martin, 1986: 246), sendo essa estrutura
interna que permite identificar um determinado texto com outros textos do mesmo tipo,
ou seja, do mesmo género. E essa particularidade que permite ao falante (e ao analista)
compreendé-lo, manused-lo e situd-lo culturalmente de acordo com as convengdes e
restricdes inerentes.

O género de um texto (é através de textos que a lingua-alvo € apresentada aos
aprendentes) € marcado por um propdsito comunicacional em sociedade e €
identificavel como a sequéncia de etapas funcionais por meio dos quais esse texto se
desenvolve. O facto de se procurar identificar uma estrutura genoldgica predominante
ndo inviabiliza, no entanto, a aceitacdo de alguma variacdo na sequenciacdo das etapas,
pelo que as descri¢Oes estruturais (e o seu uso em aula) assentam num principio de
abrangéncia dos recursos estruturais disponiveis, sendo, por isso, mais préprio falar-se
de potencial de estrutura genoldgica (PEG) quando descrevemos os elementos retoricos
(opcionais e obrigatdrios) de um género. Farei uma apresentacdo do conceito de género

e analisd-lo-ei de uma perspectiva da sua aplicacdo pelas trés escolas, em virtude de se
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tratar de um conceito fundamental para a abordagem de ensino que levo a pratica no
ambito desta dissertacao.

Uma palavra sobre a denominacdo “ABG”. Nao sendo a tnica possivel, €, aqui,
utilizada para ser extensivel a um conjunto reduzido de propostas com pensamento €
metodologia muito préximos, mas assumindo, em funcdo da autonomia dos seus
autores, outras designacdes, nomeadamente a de “abordagem baseada em texto”. A
distingdo género/texto para referir a abordagem de ensino pode ser equacionada em
termos de abstrac¢do/actualizacdo ou abstrac¢do/instanciacdo (penso ser esta a intencao
que determina a op¢do por um ou outro termo); porém, do meu ponto de vista, estando-
se a falar de uma abordagem de ensino de linguas em que ambas as dindmicas estdo em
jogo, torna-se secunddrio optar por uma ou outra designacdo. Escolho ABG (e ndo
“abordagem baseada em texto”) porque a presenca do elemento “género” na
denominacdo reforca a construcao hierdrquica do contexto/registo, tal como é sugerida
na teoria do registo e do género (TR&G) que informa todo o modelo.

A ABG € uma abordagem de ensino de linguas que propde uma visdo holistica
das componentes do modelo, com um ciclo de aprendizagem préprio, desenhado em
funcdo dos principios assumidos quanto a natureza da lingua, a natureza da
aprendizagem e a natureza do acto educativo. A ABG, tendo origem no periodo
“pos-abordagem comunicativa”, partilha, por essa via, com outras propostas de
concep¢do mais recente (cf. abordagem baseada em tarefas, abordagem baseada no
processo, abordagem baseada na ac¢do, abordagem experiencial, entre outras) um
conjunto de crengas sobre a melhor forma de ajudar alguém a aprender uma nova
h’nguas; porém, o que a singulariza é o enfoque no texto (do qual tem uma concepcao

particular) e nos processos de apropriacao realizados a partir dele.

Refiro-me a tépicos metodolégicos e programdticos que se tornaram, de algum modo, consensuais no
ensino das linguas, embora nem sempre sujeitos a definicio precisa, como sio os casos de “centragem no
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Este enfoque no texto e a preferéncia pela definicdo que dele faz a linguistica
sistémico-funcional (LSF) prefigura a primazia dada a gramadtica sistémico-funcional
(GSF) enquanto modelo de descricdo da lingua pela perspectiva de ensino de base
genoldgica. Tal opcdo ndo tem apenas consequéncias descritoras, implica também a
preferéncia por um desenho programdtico centrado em conceitos edificadores,
amplamente contrastantes com os comummente usados (cf. “transitividade”, “metafora
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gramatical”, “conjuncdo” “modalidade”, entre outros). No ambito desta dissertacdo,
designadamente no que diz respeito as decisdes programaticas e de aplicacdo em aula, é
procurado um equilibrio entre as descri¢cdes deste modelo gramatical (GSF) e o
conhecimento gramatical explicito ja adquirido pelos alunos. Sendo ambos distintos,
reside aqui um dos interesses da aplicacdo da ABG. Na verdade, estdo em causa, por um
lado, a propalada plasticidade da GSF, designadamente no que diz respeito a
transparéncia semantica dos seus conceitos; por outro, a capacidade de envolver os
aprendentes em novas propostas, sem desviar o fulcro do trabalho do objectivo central
(o acesso a lingua-alvo), para a aprendizagem de uma nova nomenclatura. Os elementos
referidos, quer os que se prendem com a fundamentacdo tedrica, quer os que se
relacionam com propostas de uma praxis renovada, ganham relevancia se se tiver em
conta que, porventura, esta é a primeira tentativa de aplicacdo da ABG em que a lingua
portuguesa € a lingua-alvo e que o proprio contexto de aprendizagem (PLE, em imersao
€ numa conjuntura institucional) também € inédito.

As consideracdes acima feitas antecipam a necessidade de um esforco de
adaptacdo do que é considerado ser, hoje, um programa de matriz ABG e as condi¢des
inéditas de aplicagdo com que lido; porém, é expectativa da investigacdo, que algumas

das conclusdes possam sejam alargadas a outros contextos em que a ABG ja fez o seu

aprendente”, “autonomia do aprendente”, “autenticidade dos documentos”, ‘“significado e multi-

LEINNT3

dimensionalidade”, “cultura, intercultura, multicultura”, entre outros.
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caminho, embora apenas no ensino da lingua inglesa. Penso, sobretudo, nos contextos
migratérios e nos contextos de aprendizagem do portugu€s nos paises africanos de

expressao portuguesa.

5. Opcoes de investigacao

O fulcro da investigacdo, como foi ja referido, reside no facto de nunca ter sido
implementada uma ABG nas circunstincias referidas, pelo efeito que resulta da
conjugacao dos dois factores predominantes — o perfil dos participantes e o contexto de
aprendizagem.

Sendo a ABG uma abordagem pensada, num primeiro momento, para a
aprendizagem da lingua materna (inglés, na Austrélia) por criancas, posteriormente por
adolescentes com dificuldades especiais, mais tarde para a aprendizagem L2 por adultos
migrantes e ainda, depois, com abertura a experi€ncias de ensino LE, sem nunca ter sido
implementada no contexto ora pretendido e com este perfil de participantes, quais as
possibilidades de adaptacdo com sucesso? Qual o nivel de adesdo dos aprendentes? Que
adaptacdes metodoldgicas se imporiam? Como moldar criativamente um modelo
gramatical desconhecido dos alunos a “praxis pedagdgica? Que ganhos reais no
desenvolvimento de todo o processo de ensino aprendizagem comparativamente com 0s
obtidos através da aplicacdo de outras metodologias?

Tais questdes sdo susceptiveis de constituir especificagdes aos propdsitos desta
dissertacdo, sendo que as respostas as trés primeiras perguntas decorrem naturalmente

do processo de observacdo. A ultima questdo, porém, induz procedimentos que

permitam escrutinar comparativamente o desenvolvimento paralelo da aprendizagem
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em grupos distintos, de preferéncia realizados no mesmo lapso temporal com grupos do
mesmo nivel de aprendizagem. Por esse motivo, num momento de constru¢do inicial da
investigacdo, foi equacionada a possibilidade de centrar a observacdo, apenas, na
descricdo e interpretacdo da reaccdo dos aprendentes, através da andlise das suas
producdes orais e escritas de portugués, podendo comparar estas produgdes com as de
outros aprendentes do mesmo nivel em outras turmas ndo envolvidas em programas de
base genoldgica. Tratando-se da realizacdo de um estudo experimental, ao langar mao
de métodos comparativos, essa orientacdo poderia conduzir a um tratamento dos dados
e conclusdes de valoracdo do tipo, “A ABG € superior as restantes abordagens”; ndo €
este, porém, o curso que pretendo dar a este estudo. Efectivamente, tal orientagdo ndo
me parece ser a mais adequada, porque, nao deixando de considerar fidveis as técnicas
de monitorizacao habitualmente implementadas neste tipo de estudos, receio que as
condi¢Oes de aplicagdo num meio em que intervém tantos e tdo importantes factores
(e.g. psicoldgicos, intersubjectivos, culturais, relacionais, entre outros) possam
introduzir distor¢des significativas no apuramento dos resultados. Por outro lado, as
experiéncias de investigacgdo em linguistica aplicada que pretenderam avaliar,
globalmente, as vantagens de diferentes abordagens de ensino através do estudo da
aprendizagem diferenciada em dois ou mais grupos testados para determinar o grau de
efectividade de uma das abordagens, nao forneceram resultados convincentes.

O primeiro caso conhecido de um estudo com estas caracteristicas foi o
denominado ‘Pensilvanian Project”, concebido para demonstrar a superioridade do

. ‘ . 1. . . .. 6
método “audiolingual” sobre a metodologia “tradicional”. Os resultados foram

® Tratou-se de um estudo envolvendo um grande nimero de participantes (2000 alunos, 56 escolas
secunddrias) aprendentes dos niveis inicial e intermédio de francés e alemido em turmas do ensino
secunddrio. A investigagdo durou dois anos. Os resultados demonstraram que, em trés das quatro
competéncias estudadas, ndo se registou diferenciagdo significativa, enquanto que na quarta
(compreensdo escrita) obtiveram-se melhores resultados com os alunos submetidos a uma metodologia
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inconclusivos tendo sido, sucessivamente, retomadas criticas pertinentes (Allwright,
1988; Ellis, 1990b) a principios de investigacdo que, em ultima andlise, pretendem
prescrever um determinado método ou um conjunto de préticas a partir de um ponto de
partida de investigacdo que admite a seguinte enunciacao: “Qual é o melhor método de
ensino?”

A tradicdo dentro da Linguistica Aplicada e a minha prépria sensibilidade
levam-me a optar por uma estudo lancado em bases diferentes, desde logo, porque o
principio que a norteia € o da verificagdo da aplicabilidade de uma determinada
metodologia em condi¢des (contexto e perfil de piiblico) nunca antes experimentadas e
ndo o da comparagdo efectiva com outra qualquer metodologia. Neste quadro de
intencdes, parece mais avisado optar por um modelo que promove a convergéncia da
observacdo pedagdgica com a investigacdo de dados de outra indole (e.g. linguisticos,
socioldgicos, etc.), orientado por uma atitude exploratéria. Anne Burns (1995), aprecia
esta perspectiva de investigagdo que designa por ‘“abordagem exploratéria” nos
seguintes termos:

The concept of teachers and researchers as collaborators in action
research is gaining ground in the professional literature (Nunan 1992,
Richards and Nunan 1991) as is the notion of an “exploratory” approach to
teaching and learning, as a way of integrating researching and pedagogy.

(Allwright e Bailey, 1991; Allwright, 1993)

Uma tal op¢do implica a recolha de grande numero de dados ao longo de um
periodo relativamente longo de monitorizagdo, bem como uma selecc¢io criteriosa dos
mesmos, ja que ndo € materialmente possivel dar conta do todo observado. Os critérios
que presidiram a selecc@o foram os da representatividade (face ao universo observado) e

da pertinéncia (0s tépicos que se impusera com o desenvolvimento da monitorizagao).

“tradicional”... Clark, 1969, criticou os critérios que nortearam a componente de observacdo das aulas,
apesar da sua desejada sistematicidade.
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Com base, sobretudo, no critério de representatividade, foram escolhidos para
apresentacdo dois dos seis programas curriculares do nivel “Intermédio” (B1, QECRL)
e quatro das trinta e quatro unidades didacticas (sequéncias reais de ensino) no periodo
de monitorizacdo. Como adiante serd explicado, estas escolhas recairam sobre
experiéncias de ensino que, sendo do mesmo nivel, proporcionaram desenvolvimentos
de sentido oposto. A seleccdo dos aspectos para constar dos cortes longitudinais
efectuados (cf. sequéncia das actividades, relatérios de assisténcia, documentos de
ensino, tempos de tomada de palavra dos aprendentes) foi feita, ndo em consideracao,
apenas, do seu interesse absoluto, mas pelo seu cardcter emblemético no quadro da ABG.

Com base, sobretudo, no critério de pertinéncia, sdo tratados os tdpicos da
interferéncia do significado interpessoal e da metafora gramatical.

No estudo estdo envolvidos dois tipos de dados:

* qualitativos - em resultado da observacdo sistemadtica do desenvolvimento de
aulas, registo de relatérios pontuais do professor e investigador,
registos centrados em itens particulares (cf. ocorréncias com
implicagdes no significado interpessoal, designadamente no
sistema da AVALIATIVIDADE)

* quantitativos - em resultado da andlise de textos produzidos pelos alunos em
aula, de testes parcelares (avaliacdo do professor), do teste de
compreensdo centrado na metafora gramatical e avalia¢ao final
externa, ou resultantes da andlise dos resultados de um

inquérito aos participantes.
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A observacdo destinada a compreender os eventos sociais do locus ‘“‘sala de

aula” combinard a andlise naturalistica e etnogréfica dos comportamentos linguisticos.’
Apesar do que foi acima afirmado sobre ineficidcia da comparagdo metodoldgica, o
elemento comparativo (entre grupos) € mantido, quando necessdrio, para
validacao/refutagdo dos dados.
Foram monitorizadas experiéncias realizadas em turmas distintas que cobrem seis
cursos semestrais € um mensal — cursos do nivel Intermédio que tiveram lugar no
Departamento de Lingua e Cultura Portuguesa da Faculdade de Letras da Universidade
de Lisboa.

Para a recolha de dados foram usados os seguintes elementos:

Notas do investigador:

Planos de aulas ou sequéncias de ensino

Actividades e ocorréncias em aula — eventos de ensino

Estrutura dos grupos e mini-grupos

Reaccoes, reflexdes, explanacdes

Informacao temporal (relativa a tarefas, tomadas de palavra, etc.)

Recolha de documentos produzidos

Conjunto de documentos pertinentes no contexto da investigacao

(perfis dos alunos, documentos escritos por estes, textos, materiais,

instrucdes para tarefas, gravacdes de didlogos ocorridos em sessoes

gravadas)

Questionadrios, inquéritos focando um tépico ou drea particular.

7 Por observacio etnogrifica entendo um conjunto de métodos e técnicas para a interpretagdo do processo
em aula (van Lier, 1988) que, frequentemente, envolvem posturas participativas do observante.
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6. Organizacao do trabalho

A dissertacdo € constituida por duas partes. Na primeira parte, composta por trés
capitulos, s@o passados em revista aspectos tedricos considerados fundamentais para a
formatacdo da ABG, necessariamente, 0os que se prendem com o pensamento sobre a
natureza da lingua e os consequentes desenvolvimentos nas teorias do registo e do
género (TR&G), € da AVALIATIVIDADE. A segunda parte, composta por seis capitulos
(Capitulo 4 a 9), diz respeito a monitorizacdo que foi levada a cabo e aos balancos,
intermédio e final, da mesma.

No Capitulo 1, serd revisitada a teorizacdo sistémico funcional sobre a lingua e a
sua natureza em que as no¢Oes de Texto e Contexto t€ém atencdo particular. Serd
apresentada a correspondéncia funcional estabelecida, por Halliday, entre as
metafungdes (Ideacional, Interpessoal e Textual) e as varidveis de REGISTO (Campo,
Relacdes e Modo). Pela sua interligagdo com a aplicagdo ao ensino (e, ndo so),
designadamente nas instincias em que neste trabalho sdo abordadas, faco uma
apresentacdo da Teoria do Registo e do Género (Martin, 1981 b, 1984 a, 1984b, 1984d;
Eggis & Martin, 1996). A no¢dao de Género, sendo fundamental em todo o
desenvolvimento desta dissertagdo, ocupa, ja, um largo campo de desenvolvimento
tedrico e aplicado, polarizando-se em trés nucleos de trabalho ou escolas de génese
anglo-saxoénica. Neste capitulo, discuto as diferencas entre as trés perspectivas de
trabalho e explico as razdes da minha op¢do pelas propostas de Martin.

No processo do balanco que realizo apds a primeira fase da monitorizacdo €
formulada a hipétese de que uma maior projec¢do das categorias relacionadas com a
expressdo do significado interpessoal poderd trazer beneficios evidentes para o

aprendente da lingua ndo-materna, pelo que a teoria da AVALIATIVIDADE, que abarca as
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manifestagdes do significado interpessoal, passou a ocupar um espaco de relevo no
desenvolvimento do trabalho. No Capitulo 2, é feita uma apresentacdo desta teoria,
tendo em vista as linhas de exploracdo que sdo propostas para facilitar a aproximacao do
aluno ao texto.

No Capitulo 3, sdo revistas e apresentadas as propostas de accdo para o ensino
que constituem o nucleo de ideias da Abordagem Baseada em Género: os principios
filos6ficos sobre a natureza da lingua, os principios psicolégicos sobre a natureza da
aprendizagem e os principios sécio-politicos e educacionais sobre a natureza do acto
educativo. Ainda neste capitulo, sdo estabelecidos feixes relacionais entre a ABG e
outras abordagens que reputo de relevantes no panorama actual do ensino das linguas.

O Capitulo 4, o primeiro da segunda parte, esboca e projecta a monitorizacao,
apresenta os limites fisicos, humanos e temporais, fundamenta os dois cortes
longitudinais que se realizam para representar toda a observacdo e apresenta 0OS
principios de explanacdo dos dados. Neste capitulo, é feita uma reflexdo sobre a
programacdo em ensino de linguas, os principios e elementos de um programa de
inspiracdo ABG, e s@o apresentados, esquematicamente, no que a seleccdo genoldgica
diz respeito, os programas das primeira e segunda fases da monitorizagao.

Nos Capitulos 5 e 7 di-se conta dos projectos e processos, respectivamente, da
primeira e segunda fases de monitorizacdo, consistindo cortes longitudinais do todo
projectado e observado.

O Capitulo 6, situando-se na charneira entre as duas fases da monitorizacao, é
destinado a um balanco do todo observado e ao estabelecimento de pontes entre as duas
fases. Trata-se de um balango criativo, na medida em que ndo s6 identifica e selecciona
itens com relevancia, como, em consequéncia, imprime ac¢des de aprofundamento dos

dados indiciados. Assim, nesse capitulo, é apresentado o estudo sobre a interferéncia da
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metdfora gramatical na compreensdo da leitura e escrita da lingua alvo. Ainda no
mesmo capitulo, é formulada a hipdtese da preponderancia do significado interpessoal e
dos recursos que o realizam no processo de aprendizagem de uma lingua ndo-materna.

A opinido dos aprendentes (recolhida em inquérito para o efeito realizado) bem
como as articulagdes com a avaliacao individual obtida em sede de exame (CAPLE)® e no
contexto da monitorizagdo (avaliacdo interna) sdo analisadas no Capitulo 8.

No Capitulo 9, sdo passados em revista os principais contributos da dissertagdo
para o dominio de estudos em que se situa e apresentadas as conclusdes mais salientes,
quer as directamente relacionadas com a aplicagdo da ABG, considerando o publico e o
contexto escolhidos, quer as que decorrem do estudo sobre a compreensdo, centrado na
metédfora gramatical, quer, ainda, as que se prendem com o sistema da AVALIATIVIDADE.
Sdo discutidas as questdes da natureza da lingua, descricdo gramatical e prescricdao
gramatical. E, ainda feita uma avaliacio sobre a metodologia usada, e uma necesséria
reflexdo de pendor auto-critico.

Esgotados os propdsitos do texto introdutdrio, passo a revisitar os aspectos
tedricos considerados essenciais para génese da ABG e que constituem o ambiente

natural de inspiracao dos projectos de investigacdo e ensino de raiz genoldgica.

% 0 Sistema de Avaliacdo e Certificagdo de Portugués Lingua Estrangeira (CAPLE) resulta de um
Protocolo entre os Ministérios dos Negécios Estrangeiros e da Educagao, representados respectivamente
pelo Instituto Camdes e pelo Departamento de Educacdo Basica, e a Universidade de Lisboa. O
Departamento de Lingua e Cultura Portuguesa assegura a representacdo da Universidade de Lisboa na
Associa¢ao de Examinadores de Linguas Europeias ALTE - Association of Language Testers in Europe.
O CAPLE ¢ responsdvel pela atribuicdo dos seguintes certificados e diplomas de Portugués - lingua
estrangeira: CIPLE - Certificado Inicial de Portugués - lingua estrangeira, DEPLE - Diploma Elementar
de Portugués - lingua estrangeira, DIPLE - Diploma Intermédio de Portugués - lingua estrangeira,
DAPLE - Diploma Avancado de Portugués - lingua estrangeira, DUPLE - Diploma Universitirio de
Portugués - lingua estrangeira.

Desde alguns anos a esta parte, os alunos dos Cursos PLE tém acesso aos exames dos respectivos niveis.
O escrutinio da responsabilidade do CAPLE constitui um indicador (externo) do grau de proficiéncia
atingido pelos alunos envolvidos na experiéncia de ensino de base genolégica sujeito a monitorizagcao
nesta dissertacao.

28



PRIMEIRA PARTE

29



30



CAPITULO 1

Referéncias teoricas fundamentais

[a] text is not made of sounds or letters; and in the same

way it is not made of words and phrases and clauses
and sentences. It is made of meanings, and encoded in
wordings, soundings and spellings.

Halliday (1975: 123)

1. Um modelo de texto — texto na linguistica sistémico-funcional

Neste capitulo serdo apresentadas as noc¢des de texto e de contexto e a teoria
acerca da natureza e evolucdo da linguagem a partir de um ponto de vista
sistémico-funcional. Embora a teorizacdo da linguistica sistémico-funcional parta,
sobretudo, do principio da ineréncia e mutua implica¢do texto/contexto, farei aqui a

apresentacdo do modelo de uma forma repartida, com o propédsito de realcar aqueles
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aspectos que me parecem favorecer quem trabalha em linguistica aplicada,
particularmente, no campo do ensino/aprendizagem de linguas.

Na linguistica sistémico-funcional, com efeito, é tarefa capital determinar como
a lingua (a sua organizacdo) estd relacionada com o contexto, sendo ambos, lingua e
contexto, entendidos enquanto sistemas semidticos. Como adiante serd apresentado, a
coadjuvacdo de ambos os sistemas para a producdo de significado é concebida
enquanto realizagdo.

A teorizacdo sobre as relacdes texto/contexto, tendo sofrido um forte incremento
a partir dos anos 60, ficou marcada, desde o seu inicio, por duas grandes linhas de
aprofundamento — uma que privilegia a descri¢cdo dos aspectos textuais, linguisticos e
semanticos, outra que pde €nfase nos elementos descritivos do contexto social.

Uma revisdo bibliogréfica, ainda que curta, do conceito de TEXTO dentro de uma
perspectiva funcional, acabard por envolver também uma abordagem histérica do
processo da teorizagdo, em virtude de este se ter desenvolvido num relativamente curto
espaco de tempo. Com efeito, embora se possam encontrar referéncias anteriores,
pertinentes e com filiacdo nas ideias funcionais, € apenas a partir dos anos sessenta que
todo o corpo tedrico se enraiza, destacando-se, entre todos, os contributos de Halliday.
Tal € a centralidade do estudo do TEXTO na LSF que Hudson (1986a) sustenta que a
divergéncia essencial entre as propostas da gramdtica tradicional e da gramatica
sistémico-funcional reside, exactamente, no destaque que esta dltima dd ao estudo do
TEXTO.

O conceito de TEXTO € basilar na construcao tedrica da LSF, desde logo porque a
sua andlise integra o estudo do discurso em geral, estando, portanto, sempre presente na
teorizacdo mais vasta sobre a natureza da linguagem. Para efeitos desta revisdo,

procurarei separar estes planos.
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O estudo do TEXTO integra o estudo do discurso em geral nas suas variadas
formas, monoldgicas ou dialdgicas, interactivas ou nao-interactivas, faladas ou escritas,
formais ou informais, ou ainda muitas outras formas baseadas em outras tantas
categorias. Essas formas e categorias, contudo, porque dicotémicas e consequentemente
tendentes a simplificacdo, ndo sdo consideradas, numa primeira andlise, prioritdrias na
teorizacdo hallidayana sobre o TEXTO.

Um texto é basicamente formado por significados que, para serem comunicados,
necessitam de ser codificados e expressos através de um sistema grafico, fénico ou de
sinais visuais, sendo verdadeiramente relevante que esse agregado de lingua resulte
numa unidade semantica consistente. Podendo envolver um ou mais participantes
activos, em qualquer estilo ou género, o TEXTO ¢é, de uma perspectiva
sistémico-funcional, qualquer amostra de lingua que seja operacional e que funcione
como uma unidade num determinado contexto de situacdo (Halliday & Hasan 1976:
293).

Se se tomar como ponto de partida a sempre revisitada definicdo de Halliday e
Hasan “any peace of language that is operational, functioning as a unit in some context
of situation”, a primeira especificidade do TEXTO € a insignificancia do seu tamanho ou
extensdo. Com efeito, o TEXTO, neste modelo, pode consistir em apenas uma palavra,
como pode ter a dimensdo de um ou vérios volumes completos; pode ser ouvido na
brevidade de uma interjeicdo, como pode constituir a totalidade de um discurso. A
assuncdo da irrelevancia do factor extensdo no conceito de TEXTO, se ndo o
individualiza, de per se, relativamente a outros modelos, tem, no minimo, a
consequéncia de atribuir um acréscimo do relevo as restantes dimensdes do modelo

textual.
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A segunda destas particularidades, pela ordem sequencial, é a da
funcionalidade, na medida em que, a este “piece of language” se exige que constitua
um conjunto coerente que faca sentido ao falante, que sirva o propdsito social a quem o
produz, sendo, portanto, entendido, no seu todo. Em terceiro lugar, ao texto exige-se
que funcione enquanto unidade. Em Halliday & Hasan (1976) e Halliday (1977), a
noc¢do de unidade textual é sobejamente desenvolvida, ficando claro que os factores que
conferem tal unidade sdo de natureza semantica: “A text is a semantic unit, realized as
(encoded in) phonological or ortographic units” (Halliday, 1975: 123). Entenda-se que,
aqui, a unidade semantica ndo é pensada e estabelecida em termos de uma teoria
semantica formal e tradicional, mas de acordo com uma soélida teoria do contexto.

O 1ltimo requisito proposto por Halliday decorre da observacdo de que o
TEXTO, enquanto unidade semantica, operacional e una, ocorre sempre inserido num
qualquer contexto de situagdo. A no¢do de contexto da situacdo, sendo central na teoria,
serd detalhada em outro local desta dissertacdo; no entanto, importa referir que, de
acordo com este conceito de TEXTO, os significados que encontram a sua expressao ou
realizacdo em TEXTO s6 podem ser encontrados nos contextos social e cultural da sua
producdo e compreensdo. Apenas razoes praticas e de andlise admitem separar os dois

conceitos, dada a sua mutua e profunda implicacao.

1. 1. Sistema de escolhas e relaciao probabilistica

O TEXTO na LSF € entendido como mediador entre o contexto e a linguagem e
tem como principio definidor essencial, de entre os quatro acima apontados, a sua

z

unidade. Tal unidade é estabelecida em termos de coeréncia, que, no constructo

34



sistémico-funcional, ¢ uma categoria bivalente, ja4 que dimensionada a um tempo para o
exterior (social e cultural) e para o proprio texto.

Um TEXTO é, pois, coerente no que diz respeito ao “contexto da situagcdo”, logo,
explicdvel em REGISTO, e € coerente internamente, logo, coesivo. Estas duas condi¢des
sao mutuamente dependentes pelo que a admissdo tedrica de que um qualquer produto
verbal, se aceitdvel no sentido semantico-situacional, sé poderd ser considerado
producdo textual se possuir coesao interna. Pela mesma ordem de razdes, uma produgdo
oral ou escrita, por muito interessante que possa parecer do ponto de vista estético,
ainda que fortemente coesa, necessita da informacdo do REGISTO para ser
verdadeiramente considerada texto (Halliday & Hasan 1976: 23). REGISTO, aqui,
designa o sistema semidtico, composto por trés varidveis (Campo, Relacdes e Modo),
que reflecte, ao nivel das escolhas linguisticas, a influéncia do contexto da situacao.

E esta definicdo bivalente da coeréncia que leva (Halliday & Hasan 1976) a
propor o termo textura para designar a propriedade distintiva do texto procedente da
combinacdo de dois tipos de entidades semanticas de natureza distinta — o registo e a
coesdo: “[the texture] results from the combination of semantic configurations of two
kinds: those of register and those of cohesion” (Halliday & Hasan 1976: 23). E deste
modo que o TEXTO € definido enquanto unidade semantica, realizado através de
escolhas linguisticas operadas a todos os niveis do sistema linguistico. A necesséria
unidade semantica € estabelecida em termos de uma teoria do contexto e € realizada em
lingua. De acordo com a construcio do modelo, os significados sé podem ser
explicados nos contextos social e cultural. O postulado de que a lingua é um sistema
social e semidtico tem, como objectivo, antes de mais, afirmar o funcionamento da
lingua no interior da cultura: “language in the context of the culture as a semiotic

system” (Halliday, 1978a: 191).
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Dois outros tépicos sdo essenciais para definir os contornos do conceito de
TEXTO na LSF, tal como Halliday o perspectivou: a assun¢do de uma relacdo
probabilistica entre os factores que determinam as escolhas gramaticais e a propria

escolha, e a afirmacao de que esta resulta de um sistema:

Secondly text is choice. A text represents a selection within
numerous sets of options; (...) each decision of the speaker (...)
presupposes a paradigmatic environment, a set of options that have the
potentiality of being selected under the given conditions.

Halliday (1975: 123)

A construcdo tedrica de Halliday assenta na ja referida premissa essencial de
que a lingua € um sistema de significado e na consequente assuncao de que a linguistica
deve ter como tarefa principal encarar a lingua enquanto tal. A prépria designagao
“sistémico-funcional” reflecte com coeréncia a dupla estratégia de visar a descri¢ao do
sistema de escolhas e de interpretd-lo funcionalmente (o que a lingua pode fazer pelo
falante). Sendo o conceito de escolha formalizado num sistema, no sentido técnico do
termo, € natural que toda a arquitectura do modelo de Halliday assente na nogdo de
“escolha sistémica”.

O TEXTO, no quadro desta teorizacdo sobre a lingua, necessita de uma descricao
que incorpore a realizac¢do linguistica com o ambiente da sua producdo, como adiante
serd desenvolvido. Os dois sistemas de significado, dialecticamente associados as
escolhas enquanto “meaning potentials” (Halliday 1972) convergem no processo de
significacdo, o que autoriza, na perspectiva da LSF, a admissdao da nocdo de
probabilizacdo: “The fact that grammatical structures incorporate choice as a basic
building block means that they accept probabilization in a very natural way,

mathematically speaking.” (Sankoff 1978: 235). Com efeito, um modelo de TEXTO que
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aceita que as categorias do significado contextual se cristalizam, de algum modo, em
lingua — em TEXTO, carecia de um poderoso modelo que desse conta dessa realidade e
fé-lo, como adiante serd apresentado. Mais do que isso, o0 modelo tinha a necessidade
de interpretar a natureza das relacdes entre contexto e linguagem, tendo-a definido
como probabilistica, contrariamente a maioria das restantes abordagens. Nesta medida,
0 TEXTO numa perspectiva “sistémico-funcional” (lingua em uso), reflecte a capacidade
do falante em funcionar linguisticamente com é&xito, de forma mais ou menos
consciente, enquanto ser social.

Apenas uma ultima observacdo relativamente ao conceito em apresentagao.
Devido a sua natureza semaintica, o texto pode ser encarado enquanto produto ou
enquanto processo, distingdo que tem tido uma grande importancia no ensino das
linguas. Se encarado enquanto processo, o foco recai sobre as escolhas semanticas
realizadas pelos falantes; se encarado enquanto produto, € visto apenas como objecto de
andlise, uma versdo estdtica resultante de uma operacdo de seleccdo (congelamento)
para efeito de estudo. Se bem que para a dptica s6cio-semidtica, a perspectiva do texto
enquanto processo seja a mais apetecida, porque envolve as escolhas realizadas pelos
falantes a partir de uma rede de significado potencial posta a disposicdo pelo sistema
linguistico, decorre da teorizacao (Halliday, em Halliday & Hasan, 1985/ 1989: 10-11)
que o texto pode ser, concomitantemente, tido como objecto (em situacdes particulares)

e produto (do contexto da situagdo e do contexto da cultura) em resultado de um

proposito social, numa situacio especifica.
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1. 2. Texto, contexto e cultura

A teorizacdo sobre este modelo de TEXTO, evitando formulagdes deterministicas
sobre os dois processos e a mutua influéncia, (e.g. “gramaticalizacdo do contexto” ou
“contextualizacdo da gramdtica”) admite claramente que as categorias do contexto
influenciam a lingua e, nesta interac¢do, as categorias gramaticais exercem pressao
sobre o contexto. Deste ponto de vista, o estudo de qualquer sistema social terd que ter
em conta as suas formas particulares de ‘“dizer”, o que significa que passard,
inevitavelmente, pelo estudo dos textos produzidos no seu seio. Qualquer texto é, entdo,
um fragmento real dessa cultura.

Esta ndo é apenas uma assercdo susceptivel de ser aceite por varias abordagens,
sem mais consequéncias nem aprofundamentos; pelo contrdrio, trata-se de um
constructo cujo coroldrio se situa no dmago da LSF — a cultura (a mundividéncia
cultural) é construida em e pelo TEXTO, sendo o processo de constru¢do (da cultura)
dindmico e biunivoco, na medida em que confere ao TEXTO, a um tempo, os atributos
de receptador (passivo) e de edificador (activo) da cultura.

Tal formulacdo ndo deixard de ser determinante na forma como, no dominio
pedagdgico-didactico, particularmente no ensino das linguas, a LSF é bem aceite, ja
que ao docente ndo s6 € dada uma explanacdo tedrica util, mas um conjunto de
ferramentas capazes de tornar mais concreta a afirmacdo de que “quem ensina uma
lingua, ensina necessariamente uma cultura”, procurando-se estabelecer e distinguir a
cada passo, os meios de realizacdo de cada uma das realidades. Para o estudo de um
TEXTO, fica estabelecido que € necessario observar a globalidade do seu “com-texto”:
Contexto da situacdo (‘Situacdo de Contexto’, ou, simplesmente ‘Situagdo’) e Contexto

da Cultura.
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2. Um modelo de contexto

Os trabalhos do antropdlogo Malinovsky (1923, 1935) — o primeiro, como
Halliday afirmou, a usar a expressdo ‘“contexto da situacdo” — e o subsequente
desenvolvimento nos estudos linguisticos implementado por Firth (1957), sdo as fontes
principais de Halliday na teorizacdo sobre o contexto. Malinovsky antecipa uma
perspectiva que vem, com pequenas alteracdes, a ser fundadora nos estudos funcionais,
ao afirmar claramente que o significado s6 se realiza totalmente quando inserido num
contexto cultural: “the definition of a word consists partly of placing it within its
cultural context” (Malinovsky, 1935: 18). J. R. Firth, elaborando sobre as propostas do
seu colega mais velho, integra a no¢do de “situacao” numa teoria geral da linguagem.

Halliday, em artigo editado por Mohsen Ghadessy (1998), procedendo a uma
breve nota histérica de como as suas fontes encontraram eco na teoriza¢io, para além
de esclarecer o que foi significativo na génese da nocdo de “contexto da situacdo”
(convocando Malinovsky e Firth), ndo deixa de se referir também a noc¢do de “contexto
da cultura” (nocao praticamente ignorada por Firth). Halliday atribui, para este efeito,
significado determinante a proposta dos linguistas americanos Sapir e Whorf,
materializada, sobretudo na sua conhecida hipétese, que consiste em considerar que,
uma vez que a lingua estd envolta em toda a cultura humana, a transmissdo da
experiéncia socialmente partilhada se realiza a todo o momento, independentemente da
vontade do préprio falante. A hip6tese de Sapir e Whorf nunca teve aceitacdo unanime
na comunidade cientifica, j4 que a maioria dos exemplos fornecidos por Whorf, sendo

“criptotipos” (sistemas de significado profundamente escondidos na gramdtica sdao
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revelados a partir da andlise gramatical), oferecem dificuldades de generalizacao.
Apesar disso, Halliday apreciou a virtualidade da hipétese enquanto contributo para o
conhecimento e definicdo de cultura como se pode verificar na seguinte afirmacao:
“These two founding traditions of the study of language in context, the British, with
Malinovsky and Firth, on the one hand, and the American, with Sapir and Whorf, on
the other, are in an important way complementary to each other. The former stress the
situation as the context for language as text; (...) the latter stress the culture as the

context for language as system ...” (Halliday, 1998: 6).

2. 1. Halliday - literatura inicial

Halliday deixa claro, desde muito cedo, que, na compreensdo da relacdo
texto/contexto, o desafio central era descobrir uma forma que fosse capaz de remeter a

um mesmo tempo para o texto, para o sistema linguistico e para o sistema social:

(...) characterizing the context of situation in appropriate terms
(...) will reveal the systematic relationship between language and
the environment. This involves some form of theoretical
construction that relates the situation simultaneously to the text, to

linguistic system, and to the social system. (Halliday, 1978: 142)

Das observacdes de Halliday emerge a determinagdo em considerar um modelo
adequado para o estabelecimento das relacdes que se afirmam sistemdticas entre o
sistema linguistico e os factores extra-textuais, sendo claro, desde logo, o relevo
conferido ao “sistema social”’. O facto de o “contexto social” estar, desde o inicio da

teorizacdo, intimamente ligado a “questdo central” do modelo e de se crer (uns autores
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mais do que outros) que ndo hd explicacdo definitiva sobre as fun¢des e as formas da
lingua sem a consideracdo do mesmo €, s6 por si, bastante significativo. Alguns autores
que preferem modelos mais ousados na consideragdo do sistema social nem sempre
valorizam esta circunstincia. Na verdade, as primeiras descri¢des do préprio Halliday
sobre o “sistema social” concentram-se, praticamente, na andlise do contexto da
situacdo, o que terd legitimado o surgimento de modelos cujas descricdes do contexto
social conferem muito mais relevo as incidéncias extra-textuais, designadamente a
“cultura”. Entre estes, destaca-se o modelo de Kress e Hodge que, fruto das suas opcdes
mais orientadas para a valorizagdo do sistema social, concebem a lingua como um
sistema em que a organizacdo interna (categorias e regras) € baseada em principios
reguladores do mundo e nas suas asser¢des dominantes acerca do mesmo mundo (Kress
e Hodge:1979: 5). O mesmo modelo concebe a natureza das relagdes entre a lingua e o
contexto social de tal forma imbricada que ndo a relaciona com o pensamento, no
sentido em que ndo presume que a lingua seja determinada por aquele. A natureza das
relagdes texto/contexto, os principios que a regem, sdo o proprio pensamento.

Uma teoria do REGISTO (é de uma teoria do REGISTO que se trata quando se
teoriza sobre o contexto) deve procurar entender os principios que regem a variacdo em
situacdo, visando, além disso, determinar a inter-relacdo dos factores situacionais e
linguisticos de forma que se possa prever e explicar as escolhas linguisticas realizadas
no interior de um dado texto: “What the theory of register does it to attempt to uncover
the general principles which govern this variation, so that we can begin to understand
what situational factors determine what linguistic features” (Halliday, 1978: 32). O
termo REGISTO, segundo o proprio Halliday, foi usado, primeiro por Reid em 1956 e
posteriormente desenvolvido por Ure (Ure & Elis, 1977). Em literatura inicial (Halliday

et al., 1964), o autor usou o termo por referéncia apenas ao sentido que o falante tem do
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leque de possibilidades de escolha a sua disposicdo para a realizagdo de um
determinado significado e que pode adequar a diferentes momentos de comunicacdo (de
acordo com o uso), distinguindo-o assim do termo dialecto (uma variedade usada pelo
utente, em todas as situacdes). Em posterior definicdo, Halliday passa a colocar mais
énfase nos padrdes semanticos € no contexto. O REGISTO € determinado por aquilo que
estd a ter lugar, por quem estd a interagir e pela parte da linguagem que esté a ser usada
no que estd a ter lugar (Halliday, 1978: 31).

O debate que se desenvolveu, sobretudo ao longo da década de oitenta, tem
repercussoes até ao presente, estando as ideias fundadoras sedimentadas nos modelos
mais influentes, designadamente o da chamada Escola de Sydney. A compreensio das
propostas mais significativas entdo aferidas € essencial para se entender, quer a
teorizacdo, quer as préticas actuais. Nessa fase da teorizagdo, toda a urgéncia se voltava
para a necessidade de um modelo cujas classificagdes abrangessem a um tempo as
varidveis linguisticas e contextuais e, paralelamente, procedesse a uma discriminagdo
com as seguintes exigéncias: dar conta das relacdes entre os varios niveis contextuais,
dar conta das relagdes entre as componentes das varidveis contextuais mais
significativas, dar conta das relagdes entre as varidveis linguisticas e contextuais.

Estas exigéncias verificam-se, ¢ bom de notar, no seio da tradi¢cao funcional que
remonta a Firth, em que o estudo da linguagem se faz enquanto expressdo do
comportamento social em contextos situacionais, mas em que estes Ultimos ndo sdo
entendidos como “contextos reais”’, como geralmente as teorias pragmaticas fazem. A
LSF concebe o “contexto da situacdo” enquanto abstraccdo tedrica resultante do

conhecimento de instancias de situagéog.

% R. Hasan refere-se detalhadamente 2 oposicdo entre as perspectivas sistémico-funcional e pragmaticas
sobre o “contexto” em Hasan, 1985b.
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Halliday produz exaustiva andlise e discussdo sobre o seu entendimento de o
que € o Contexto da Situacdo, defendendo que, de um aparente infinito ndmero de
situagdes possiveis, apenas um numero restrito de situagdes tipo podem ser entendidas
como “contextos da situacdo” ou “contextos” (as duas formas que o autor utiliza para
referir o conceito). Situagdes tipo ou contextos diferem, segundo o autor, em trés
aspectos: em primeiro lugar, no que estd realmente a ter lugar, em segundo lugar, em
quem estd a interagir e, em terceiro lugar, no papel que a lingua esta a ter nessa situagao
(Halliday, 1978: 29-31). Estes trés aspectos ou varidveis contextuais sao designadas,
inicialmente, por “field of discourse”, “style of discourse” e “mode of discourse”
(Halliday et ali., 1964: 90) — posteriormente, o autor substitui o termo ‘“style” por
“tenor”. Campo (field), Relacdes (tenor) e Modo (mode) passardo a ser, doravante, a
moldura conceptual para representar o contexto social enquanto ambiente semiético em
que os falantes trocam significados.

O estabelecimento das trés varidveis € feito com base no pressuposto de que, se
a lingua é, realmente, estudada nas suas instancias situacionais, algumas varidveis
contextuais estdo sistematicamente co-relacionadas com o modo como a lingua €
realizada em texto; logo, semelhantes ambientes contextuais conduzirdo a idénticas

instancias textuais.

2. 2. Modelos dominantes na teorizacao dos anos oitenta

J. R. Martin (1998), fazendo a revisdo do caminho percorrido na criacdo do

modelo de contexto e da génese das suas proprias propostas, apresenta como modelos

mais significativos, em alternativa ao(s) de Halliday (1964 e 1978), os de Gregory
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(1967), de Ure e Ellis (1977) e Fawcett (1980). Em parte, as diferentes propostas
assentavam em diferentes opg¢des taxiondmicas € ndo em divergéncias conceptuais
profundas, tendo sido, segundo Martin, “functional tenor” (relacdes funcionais), o
conceito mais problematico. Estas propostas podem ser vistas no Quadrol, adaptado de

Martin 1998: 26)

Halliday et al.  Gregory Ure e Ellis Halliday Fawcett
(1964) (1967) 1977) (1978) (1980)
campo campo campo campo assunto
modo modo modo modo canal
estilo relacdes pessoais formalidade relacdes  proposito relacional

relagdes funcionais papel propodsito pragmadtico

Quadrol Modelos de Contexto dominantes na teorizagao dos anos 80

(adaptado de Martin, 1998)

Entre as propostas, se for pertinente encontrar uma linha de demarcagao que as
caracterize, identificar-se-do, porventura, umas mais orientadas para descricdes que
favorecem o sistema linguistico, outras mais orientadas para a valorizacdo do social,
cultural ou ideoldgico. Desta Optica, o modelo de Registo proposto por J. Martin pode
ser visto como uma tentativa de atenuagdo das diferencas entre as duas perspectivas,
procurando resolver as principais contradi¢des conceptuais e terminolégicas veiculadas
pela producgdo tedrica dos anos oitenta. O préprio autor assume que O seu artigo
conjunto com Joan Rothery (Martin e Rothery, 1980), partindo do relatério da

investigacdo sobre literacia, acaba por resultar na primeira tentativa de reconciliagio
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dos modelos existentes. Na préatica, os autores alteraram o ambito da varidvel “relacdes
funcionais” (Gregory, 1967) e conferiram-lhe uma preponderancia diferente das
restantes. As propostas de Martin serdo adiante analisadas com mais detalhe.

O modelo de Halliday €, entdo, aceite pela generalidade dos autores, quer
quanto a estrutura conceptual, quer quanto a prépria terminologia; contudo, Halliday
tem o cuidado de, referindo-se as especificacdes do Contexto da Situacdo, juntar-lhes o
adjectivo ‘“relevante”, o que demonstra alguma cautela face a natureza altamente
varidvel daquelas discriminagdes. Com efeito, os elementos que sdo considerados
relevantes no estabelecimento do Contexto da Situacdo consistem em factores
concretos e imediatos inerentes ao evento comunicativo, mas também, em factores
remotos e sem relevancia imediata na troca de significado.

O estabelecimento das instancias contextuais foi objecto de vdrias outras
abordagens, algumas das quais, ainda fazem sentido serem referidas, como sao os casos
dos modelos de Givon e Widdowson. Givon categoriza o “contexto especifico” do

seguinte modo:

Propésitos do falante — Actos de fala (ordens, pedidos, etc.) e outros

propdsitos comunicativos e pragmaticos do falante.

Interac¢do — Relagao social entre o falante e o ouvinte, o que eles partilham
entre si, o que eles sabem do conhecimento mutuo, propdsitos e

predisposicoes.
Contexto discursivo — Que informagao foi processada no discurso precedente, o

que pode ser dado como adquirido, o que se percebe

poder vir a acontecer na interac¢ao.

As duas tultimas categorias sao profundamente aparentadas com as do modelo

hallidayano, enquanto “propésitos do falante” parece incorporar o conceito de relacdes
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funcionais com elementos do “Campo”, na medida em que se resume aos propdsitos do
falante e ao papel que a lingua estd a ter na interaccao.

Widdowson, no seu modelo, propde apenas dois principais tipos de “schemata”
ou “molduras de referéncia” definidas como construtos cognitivos organizadores da
informacdo nao recente (long term memory). Estas “molduras de referéncia” permitem
ao modelo uma base de previsdo ou progndstico, uma vez que se estabelecem a partir
de “rotinas retdricas” ou sequéncias convencionais de actos de fala: “ kinds of
stereotypic images which we map onto actuality in order to make sense of it, and to
provide it with a coherent patern” (Widdowson, 1983: 34).

Widdowson constréi o seu modelo partindo do desenvolvimento das propostas
de Van Dijk e Kintsch, associando expressamente as suas “molduras de referéncia” as
metafungdes Ideacional e Interpessoal de Halliday:

Schemata” Ideacional “Schemata” Interpessoal

Corresponde, Representa  padrées  de

globalmente, ao que Van participacdo na realidade

Dijk e Kintsch (1983) social, correspondendo ao
definem como “causal entendimento de Van Dik e
realtions of the physical Kintsch (1983) de propésitos,
world”;  representa os planos e intencbes dos

padroes da organizacao falantes.
conceptual.

Quadro 2 Modelo do contexto de Widdowson, 1983 (sublinhado meu)

Embora todos os modelos pretendam o estabelecimento integrado dos valores
contextuais, as propostas de Givon e Widdowson apresentam uma menor profundidade
conceptual, quando comparadas com o modelo sistémico-funcional que interliga
criativamente todas as possibilidades de representacdo e € mais flexivel nas

interligacdes desejadas com o sistema semidtico que € a lingua.
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2. 3. Halliday: Um modelo tripartido

O modelo tripartido de Halliday ndo sé supde o ordenamento das instincias
contextuais em trés grandes varidveis, Campo, Relacdes e Modo, a assunc¢do de um tipo
de conhecimento associado, como implicard, ainda, uma relacdo estreita de cada uma
das varidveis com a metafuncdo que a realiza — respectivamente, Ideacional,
Interpessoal e Textual. As metafungdes sdao referidas por Halliday como designacgdes
muito gerais, semanticamente orientadas, que reflectem a esséncia do modelo
gramatical, na medida em que a interpretacdo “meta-funcional” do sistema linguistico
implica um mecanismo formal para a realizacdo das escolhas ao nivel do contexto e
cria o potencial para relacionar a lingua com o ambiente em que ocorre. Entenda-se a
relacdo, aqui, quer ao nivel do sistema abstracto, quer ao nivel da actualizacdo em texto
ou estrutura.

A relevancia da interpretacdo funcional da lingua reside no facto de a sua
andlise tomar como ponto de partida o sistema linguistico e ndo o contexto em que

ocorre. O conhecimento envolvido pode ser descrito nos seguintes termos:

* Metafuncdo Ideacional
Representa a realidade circundante, as fontes acessiveis de uma cultura.
Refere-se ao conhecimento acumulado, adquirido através de experiéncia
directa ou através de conhecimento de textos produzidos no interior dessa
cultura. A “intertextualidade” &, pois, nesta perspectiva, de natureza
ideacional. O ‘“conhecimento acumulado” com incidéncia no

conhecimento ideacional € factual, institucional e ideolégico. O

conhecimento ideacional € organizado em ‘““schemata”.

47



» Metafuncdo Interpessoal
Representa padrdes de participagdo na vida social e prende-se com a
capacidade de inferir a funcdo comunicativa da fung¢do contextual.
Envolve os papéis que as pessoas desempenham em interac¢do, entendidos
como consequéncia do grau de formalidade que a cultura confere a cada

uma das situacdes particulares em que as interac¢des se desenvolvem.

» MetafuncaoTextual
E o conhecimento obtido de outros textos, incluindo contextos
intratextuais e intertextuais, que permite o uso das convencdes sobre a
organizagdo e realizacdo dos textos, tais como elementos de coeréncia e
coesdo. Envolve o conhecimento das relacdes semanticas relacionadas
com padroes temdticos. O conhecimento textual implica, ainda, o

conhecimento dos meios através dos quais os textos sdo estruturados

(conhecimento do género).

Uma quarta metafuncdo (metafuncao légica) foi ainda considerada, reflectindo,
na gramdtica, a construcdo légica das relacdes, favorecendo as estruturas do tipo
iterativo.

Para a estabilidade, fixacdo e hegemonia das ideias de Halliday, terd sido crucial
a sua proposta (e.g. 1978) de correlacionar as metafuncdes da linguagem com as
varidveis do contexto. Em Halliday e Hasan, (1980, 1985, 1989) e em Martin, (1991) é
possivel tomar conhecimento dos passos mais significativos da discussdo sobre as

relagdes entre as metafuncoes e as varidveis de REGISTO.
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Seguidamente, apresenta-se o entendimento geral sobre o ambito de cada uma
das varidveis contextuais e da relagdo com a respectiva metafun¢do, entendimento este,
resultante das propostas originais de Halliday e dos contributos dos autores referidos.
Na Figura 1. estd projectado o modo como esta intrinseca relagdo funcional se organiza.

O Campo, diz respeito ao que estd a acontecer, a natureza da ac¢do social que
envolve os participantes (naturalmente, figurando a lingua entre os principais
componentes da accdo em curso). O Campo, diz respeito aos sistemas de actividade,
incluindo descri¢des dos participantes, processos e circunstancias envolvidas nesta(s)
actividade(s). Da perspectiva do Campo, os principios para relacionar umas actividades
as outras, partem do modo como as actividades se (co)articulam no dia a dia e nas
instituicdes publicas, ou seja, com o seu foco institucional. A metafuncdo ideacional,
que implica a linguagem na descri¢do da “realidade” do mundo circundante (quem faz
0 qué, a quem, quando, onde, porqué e como), é a que de perto se relaciona com a

varidvel Campo, dai o elo natural entre esta varidvel e aquela metafuncao .

METAFUNCOES E
VARIAVEIS CONTEXTUAIS

Contexto (nivel1). Registo
organizado por metafungéo

Linguagem organizada
’ por metafungéo

ideacional

relagbes

interpessoal

Figura 1. Correspondéncia funcional entre as metafungdes
e as varidveis de REGISTO
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As Relagoes dizem respeito a quem sdo os participantes (quem estd a tomar
parte), a sua natureza, papéis e estatutos e ainda ao conjunto de relacdes sociais
significativas em que eles estdo envolvidos. Implica o tipo de relacdes que aqueles
estabelecem (tempordrias, permanentes ou de outro tipo) e os discursos que produzem
no didlogo, bem como ao modo como (as relacdes) se desenvolvem — perspectivadas
através das dimensdes de Poder/Solidariedade. Porque a metafungdo interpessoal é
aquela que d4 conta do modo como as pessoas interagem e da organizacdo da sua
realidade social, é a metafuncdo que se relaciona directamente com a varidvel
Relacoes.

O Modo diz respeito a organizacdo simbolica do texto, ao estatuto e a funcio
que ele tem no contexto (o que é que os participantes esperam que a lingua faca por eles
na situagdo). Diz respeito ainda ao canal (falado, escrito ou outro) e a0 modo retérico —
o que estd a ser conseguido pelo texto segundo categorias determinadas (e.g.
persuasivo, didictico, académico, etc.). Implica o conhecimento da distancia semidtica
e 0 modo como esta afecta os vérios canais através dos quais os participantes acedem a
actividade em curso (Campo) e simultaneamente propicia relacdes sociais (Relacoes).
O Modo estd directamente relacionado com a metafuncgdo fextual, ja que esta tem a ver
com a organizacdo (coeréncia e relevancia) dos significados ideacionais (Campo) e

interpessoais (Relagdes) em texto.

Se uma sélida teoria do REGISTO pode favorecer a sedimentacdo do campo
tedrico, ela ndo resolve, porém, a totalidade das interrogacdes em torno da natureza
exacta do contexto e das suas relacdes com a linguagem. Vdrias abordagens surgem, em
outros quadros tedricos, umas mais frutuosas do que outras, entre estas, a ja citada de

Talmy Givon.
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Givon entende o contexto enquanto categoria aberta e complexa, susceptivel de
ser identificavel a dois niveis: o contexto da cultura (the generically shared body of
stable knowledge as coded in the lexicon carried by all members of a spech community
or culture) e o contexto especifico, este formado pelos trés componentes acima
referidos: os objectivos do falante, o ambiente interactivo e o préprio discurso (Givon,
1984: 31). Trata-se de um modelo que vé na cultura uma entidade estivel e
genericamente partilhada por todos os membros de uma determinada comunidade, ndo
dando conta, na sua construcdo, das dimensoes institucionais e ideoldgicas presentes
nas propostas de Halliday e subsequentes aprofundamentos de autores como
Fairclough, Kress e Fowler, entre outros.

Continuando com a referéncia a outros modelos, Van Dijk e Kintsch, por sua
vez, entendem a capacidade de compreensdo do falante como “pressuppositional
assumption” (Van Dijk e Kintsch, 1983: 5) implicando, ndo s6 o processamento e a
interpretacdo dos dados externos, mas também a activacdo e¢ o uso de informagdo
interna (cognic¢ao). O seu modelo €, neste sentido e neste contexto, singular, na medida
em que estende o seu constructo as representacdes mentais dos falantes, fazendo,
embora, depender estas representacdes das experiéncias anteriores. Estas, segundo os
autores, consistem em sistemas de informacdo acumulada: “knowledge about the actual
context, knowledge about previous text, and more general or episodic knowledge about
the world” (Van Dijk e Kintsch, 1983: 153).

Os trés niveis em que se tenta especificar o contexto (contexto cultural, contexto
situacional e contexto textual) s@o, no entanto, aceites pela generalidade dos autores,
variando apenas as interpretacdes da significancia dos conceitos e, consequentemente,

alguns esquemas de classificacao.
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Halliday entende que, um modelo de REGISTO €, fundamentalmente, inter-
relacional (“[Register is] the theoretical construction that relates the situation
simultaneously to text, to the linguistic system, and to the social system”, Halliday,
1978: 142), e, em artigo tardio (Halliday, 1998), tendo em vista os momentos fulcrais
da teorizacdo sobre o contexto, revisita a problemdtica da relacio entre as instincias do
contexto, designadamente, a situagdo e a cultura, e entre estas e a linguagem. Trata-se
de um artigo que, dando consequéncia ao titulo “The notion of context in language
education”, examina as relagdes profundas e mutuas implicagdes entre lingua e
educacdo, revisitando a teorizacdo sobre o contexto e as suas relagdes com a linguagem.
Fica inequivocamente estabelecido que o contexto para instancias particulares (para a
lingua enquanto geradora de texto) é o “contexto da situacdo”. A cultura (contexto
cultural) permanece a categoria mais imprecisa. O préprio autor, ndo hesitando,
embora, em colocd-la numa zona do seu esquema, fi-lo com a promessa de que o
conceito serd problematizado mais tarde no artigo. O “contexto da cultura” é, no
entanto, inequivocamente definido como o contexto para o potencial de significado (a
lingua enquanto sistema). Na Figura 2, adaptada de Halliday, (1998: 8), é possivel
verificar como o autor entende as relagdes entre as categorias sistema/instancia,
contexto da cultura/contexto da situagdo e, consequentemente, entre contexto e
linguagem. Nesta construg¢do, o texto é uma instancia da lingua, sendo uma situagao
(qualquer situacdo em particular) uma instancia da cultura, resultando daqui num
equilibrio conceptual a que Halliday chama propor¢do: “The context for an instance of
language (text) is an instance of culture (situation). And the context for the system that
lies behind each text (language) is the system that lies behind each situation — namely,

the culture.” (Halliday, 1998: 7)

52



CONTEXTO

M ®» N P o

(0]
LINGUA

instanciagcao

SISTEMA INSTANCIA
contexto da contexto da
cultura situagdo
lingua enquanto lingua enquanto
sistema texto

Figura 2. Lingua e contexto; sistema e instincia (adaptado de Halliday, 1998)

Em conjunto com Hasan, apresenta o “ciclo” de texto e contexto nos seguintes termos

(Halliday e Hasan, 1985):

The text as metafunctional construct: a complex of Ideational,
Interpersonal, and Textual meanings.

The context of situation: the configuration of field, tenor and mode,
features that specify the register of the text.

The context of culture: the institutional and ideological background
that gives value to the text and constrains its interpretation.

The “intertextual” context: relations with other texts, and assumptions
that are carried over there from.

The “intratextual” context: coherence within the text, including the

linguistic cohesion and embodies the internal semantic relationships.
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3. Teoria do Registo e do Género

Em 1. e 2. apresentei o que de essencial produziu a teorizacdo
sistémico-funcional sobre as nocdes de texto e de contexto. Essa apresentacdo teve
como linha de orientacdo, por razdes Obvias, uma centragem nas ideias de Halliday.
Alguns aspectos da visao dos funcionalistas sobre a teoria geral da linguagem foram
sendo antecipados, uma vez que ndo € totalmente possivel falar-se de conceitos fulcrais
como os de texto e contexto, em modelos de lingua-em-uso, extraindo deles a sua mais
vasta implicatura conceptual.

A teorizacdo sobre o contexto, porém, recebeu contributos determinantes de J. R.
Martin (Martin, 1981b; 1984a, 1984b, 1984d; 1985 a, 1985c¢). Este conjunto de ideias
acabou por estabelecer-se sob a designagao de teoria do registo e do género (doravante
TR&G) que passo a apresentar. Igualmente serdo apresentados outros contributos do
autor para o aprofundamento do modelo, de modo a completar a visdo que a linguistica
sistémico-funcional, de acordo com este paradigma, tem da natureza e funcionamento
da linguagem.

Dentro da moldura sistémico-funcional e nos termos ja apontados, J. Martin
desenvolveu a sua “teoria de género” ou “modelo de género” (como inicialmente era
identificada a sua proposta) norteado pela preocupacdo em constituir um modelo
bivalente que envolvesse a lingua e o contexto social numa relagdo de realizacao,
acrescentando-lhe um nivel semidtico de interpretacdo — na verdade, substituindo o ja
referido “functional tenor” (Gregory, 1967) por GENERO e conferindo-lhe um novo

ambito.
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As metas mais apetecidas da sua teoria ndo se afastaram substancialmente do
itinerdrio programatico desenhado a partir, sobretudo, de Halliday, cuja descricdo de
como mobilizamos a lingua para agir em sociedade € o principal foco de interesse.
Relembre-se que J. Martin perfila as ideias de Halliday sobre o REGISTO destacando o
facto de o constructo, por um lado, permitir uma modelizacdo da forma como o contexto
da situacdo influencia a lingua e, por outro, ter a ver com a descricao da prépria lingua:
“Firstly, it entails understanding how the context of situation influences language use
and secondly, it involves knowledge of a description of English” (Martin, 1980: 7). A ja
apontada necessidade de conciliar propostas ndo muito diferentes, taxionomias distintas
e algumas perplexidades relacionadas com o que, até entdo, tinha sido denominado
“relagdes funcionais” impulsionam-no a sugerir um modelo em que o REGISTO fosse,
definitivamente, entendido como fronteira comum entre o contexto social e a lingua:
“[the register] is designed to interface the analysis of social context naturally with the
metafunctionally diversified organization of language ressources”. Para Martin,
tornava-se indispensavel (e de certo modo ainda continua a ser um tema central dos
estudos linguisticos) perceber e explicar como cada cultura, de entre um leque de
possibilidades (textuais) se manifesta pela escolha de apenas algumas e as potencializa
reiteradamente, aumentando, de forma discreta e consoante as necessidades, o
reportério de géneros, a0 mesmo tempo que vai esquecendo as que quase nao Sao
usadas. O(s) género(s) deve(m) ser descrito(s) em termos muito proprios apontando o
modo como as coisas sdo feitas quando a lingua € usada para as realizar: “how things
get done, when language is used to acomplish them” (Martin, 1985a: 250).

O essencial das propostas de Martin, apresentado na sequéncia de artigos ja

referida, difere, sobretudo, do entdo estabelecido modelo de registo, por adoptar um
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modelo estratificado do contexto e propor, para 14 de campo, relacdes e modo ja
convencionados, um nivel semi6tico mais profundo - o GENERO, tal como pode ser

visto na Figura 3.

Contexto (nivel 2): género —
acima e para além
das metafungdes

| Contexto (nivel 1): registo
organizado por metafungao

| Linguagem organizada

Ideacional por metafuncdo

GENERO EM\RELA(}AO AO REGISTO
E A LINGUAGEM

Figura 3. Contexto social e linguagem: modelo estratificado segundo
Eggins e Martin, 1997

Interpretando J. R. Martin, a virtualidade do uso dos dois conceitos (REGISTO e
GENERO) € consequéncia de uma necessidade de arrumacao, colocando as categorias em
diferentes niveis de funcionamento: “instead of setting field mode and tenor variables
for whole texts as has been customary in register theory, values can be adjusted from
one stage to the next” (Martin 1986: 40). GENERO e REGISTO constituem, pois, uma
nova perspectiva estratificada. O GENERO ¢é, doravante, concebido como um evento
culturalmente reconhecido, orientado para um propdsito (“‘a staged, goal oriented social
process”, Martin, 1986: 246) que é usado de forma a incluir a actividade
linguisticamente realizada no seio de uma cultura: “[Genre is used] to embrace each of

the linguistically realized activity types which comprise so much of our culture”
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(Martin, Christie e Rothery, 1987: 120). Ao(s) REGISTO (s), fica-lhes destinada a tarefa
de mediar qualquer evento comunicativo informal ou socialmente marcado.

Deste esfor¢co de esclarecimento nem sempre resultou, no entanto, uma
clarificacdo, na medida em que vdrios analistas acabam por usar um dos termos para se
referirem aos dois conceitos. De uma forma geral, os analistas do REGISTO tendem, em
teoria, a privilegiar a estrutura linguistica, facto que tem promovido, junto dos analistas
por estes influenciados, uma promocgado do texto enquanto produto acabado. Opdem-se a
esta perspectiva autores que propdem uma visdo dindmica do processo, o que
obviamente, altera o modelo tal como ele se inicia. Um caso exemplar pela consisténcia
das suas propostas é o de Threadgold que defende a necessidade de se ensinar a
dimensdo dindmica e processual do GENERO que inclui as dimensdes interpessoal e
textual, a visdo probabilistica que sustenta a da estrutura esquemdtica, bem como os
restantes elementos definidores: “we have to teach the interpersonal and textual
characteristic of genres, the probabilistic, dynamic aspects of their performance as well
as their schematic structures” (Threadgold, 1988: 100).

Ao propor um novo nivel concepual, Martin introduz trés novas dimensdes, a
primeira das quais ligada com a prépria no¢do de GENERO. Para tal, recorre ao trabalho
de Bakhtin, que vé os géneros enquanto enunciados interactivos com natureza
relativamente estdvel, isto €, como “typical forms of utterances” (Bakhtin, 1986: 63).
Esta perspectiva, contudo, ndo reunia a unanimidade. Hymes, por exemplo, reflectindo
um pensamento entdo preponderante, afirma a necessidade de encarar todo o discurso,
partindo das suas caracteristicas formais especificas, enquanto manifestacio de um
género:

From one standpoint the analysis of speech into acts is an
analysis of speech into instances of genres. The notion of genre

implies the possibility of identifying formal characteristics
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traditionally recognized. It is heuristically important to proceed as
though all speech as formal characteristics of some sort as
manifestation of genres; and it may well be true.

Hymes (1974: 61)

O ambito do conceito €, assim, reduzido a formas gerais consideravelmente
rigidas, definidas pelas suas propriedades formais. Bakhtin tem uma visdo muito mais
abrangente considerando que os GENEROS e outras formas de comunicagcdo verbal
resultam da tensdo entre forcas unificadoras e divergentes (“centripetal” e “centrifugal”
forces): “The authentic environment of an utterance (...) is dialogized heteroglossia,
anonymous and social as language, but simultaneously concrete, filled with specific
content and accented as an individual utterance” (Bakhtin, 1986: 272). Referindo-se aos
GENEROS e aos seus “authentic environment”, considera Bakhtin que eles devem ser
estudados nos seus contextos de producgdo, onde a lingua “anénima e social” se torna
concreta, e estende a sua visdo geral aos GENEROS do dia-a-dia, a par dos ja
convencionados géneros literdrios, sem discrimina¢do do modo oral em favor do modo
escrito™”.

O reconhecimento de que a lingua se cristaliza em torno de enunciados mais ou
menos estdveis, em instanciacdes com estatuto idéntico que podem resultar em textos

tdo distantes como uma conversa transaccional ao balcdo de um servigo publico ou um

' Bakhtin (1986), distingue géneros discursivos primarios de géneros discursivos secundarios. Considera
0 autor que os primeiros sdo usados em actividades comunicativas didrias (e.g. cumprimentar uma crianga
depois do dia de aulas, telefonar a um colega para pedir um favor) e que os segundos ocorrem em
actividades exteriores aos contextos didrios (e.g. artigos cientificos e académicos e outras formas escritas
de comunicacdo organizacional. Os géneros primdrios foram chamados “simples” enquanto que os
géneros secunddrios foram considerados “complexos” em razdo das actividades a que cada um dos tipos
de géneros estd associado — enquanto os géneros primdrios estdo encaixados no meio em que ocorrem, os
géneros secunddrios sdo apartados da sua instanciacdo. A perspectiva bakhtiniana sobre os géneros
decorre da nocdo de que toda a comunicagdo, oral e escrita, é por natureza dialdgica. Consequentemente,
qualquer distingdo que tenha como ponto de partido o modo (oral ou escrito) ou outra qualquer
caracteristica formal, ndo faz sentido.
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texto escrito erudito, marca definitivamente a Teoria do Registo e do Género e, por
arrastamento, as abordagens de ensino-aprendizagem decorrentes daquela.

A segunda dimensdo diferenciadora proposta por Martin diz respeito ao
“propésito social” do texto que, de acordo com a teoria, € factor crucial para a defini¢dao
de um género, jid que é o elemento que determina a tarefa desempenhada num
determinado momento pela lingua. Versdes mais ou menos simplistas da TR&G tendem
a afirmar que o género de um texto ndo € mais do que o seu Registo ao qual se junta o
propdsito. A importancia do propoésito social para a definicdo do género € sublinhada

por Eggins e Martin (1997: 236), nos seguintes termos:

(...) linguists define genres functionaly in terms of their social
purpose. Thus, different genres are different ways of using
language to achieve different culturally established tasks, and texts
of different genres are texts which are achieving different purposes

in the culture.

Muito antes, em Martin (1984d), o autor tinha feito a demonstracdo de que o
proposito € o factor determinante que permite aceder as diferentes categorizagdes do
contexto e que, operando junto das trés categorias (campo, relagdes e modo),
potencializa uma quarta categoria — o GENERO. O propdsito estd, deste modo, presente
nas varias instancias do texto, na sua coeréncia € desenvolvimento, determinando as
escolhas realizadas.

O propésito € ainda essencial por ser determinante na terceira das trés dimensoes
diferenciadoras apresentadas por Martin: a sua estrutura interna — “Thus, the major
linguistic reflex of differences in purpose is the staging structure by which the text

unfolds” (Eggins & Martin, 1997: 236).
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A estrutura interna marca a substancia e o desenvolvimento de cada GENERO. A
afirmacdo das convic¢des de Martin quanto a estrutura interna inspiram-se, de novo, na
tradicdo europeia do contextualismo britanico, designadamente no longinquo trabalho
de Firth sobre a linguagem de compra/venda no mercado marroquino, em que Sao
analisadas estruturas de interac¢des “market auction” e “market transaction” (Firth,
1937). Hasan propusera para o conjunto das etapas possiveis associadas a um
determinado género, numa primeira fase da sua teorizagdo, a denominacdo de
“structural formula” (Hasan, 1978), fazendo-a depender ou derivar (distintamente de
Martin), da sua configuragdo contextual. No entanto, esta no¢cdo de que os géneros tém a
possibilidade de gerar um potencial de estrutura genoldgica ‘“‘generic structure
potencial” (Hasan, 1977; 1984; 1985; Halliday e Hasan, 1980) acabou por ser
consensual, sendo, no parecer de Martin, a actualizacdo de uma escolha num dado
sistema cultural de géneros reconhecidos.

Fica assim, na sua formula¢do minimalista, delimitada a no¢do de GENERO. Para
Martin, género € um processo social faseado, orientado para o propodsito. Faseado
porque normalmente constituido por mais de uma etapa de significagdo. Orientado para
o proposito, porque a construcdo faseada faz-se de modo a atingir algo. Processo social,
porque os géneros apenas surgem através da interaccdo entre participantes num
processo semidtico-social.

Do reconhecimento, seguindo as sugestdes de Martin, de que, de entre um leque
de possibilidades (textuais), uma cultura se manifesta pela escolha de apenas algumas
dessas possibilidades, ou géneros, ndo resulta, porém, uma afirmacdo incontestavel de
todos os contornos de uma teoria. A questdo da “cultura” e da sua relacio com as
restantes instancias continua a ser uma questao em torno da qual se gera algum debate.

Com efeito, apesar de certos aprofundamentos interessantes posteriores as propostas

60



z

iniciais, € indisfarcdvel alguma inseguranca em lidar com dimensdes como a de
“cultura”. Em propostas anteriores (Martin, 1992a) tinha incluido um nivel que dava
conta da distribuicdo das fontes discursivas numa cultura — a Ideologia. Mais
recentemente, contudo, abandona esta proposta“. O préprio modelo de R&G foi foco de
controvérsia € por vezes sujeito a contestacdo de autores insuspeitos no campo da
linguistica funcional .

E altura de se retomar o que foi dito aquando da apresentagdo do conceito de
TEXTO. Af ficou implicito que, tal como a cultura € instanciada em situacdo, o sistema é
instanciado em TEXTO. Esta asser¢cdo implica que o contexto para o significado
potencial (para a lingua enquanto sistema) € o contexto da cultura, enquanto o contexto
para cada instancia (para a lingua enquanto processos de texto) é o contexto da situacao.
Halliday socorreu-se, para melhor elucidacdo, de uma analogia que consiste em
aproximar os valores de tempo e de clima (Halliday & Matthiessen, 1999), em que
tempo € a realidade meteoroldgica que experienciamos diariamente e o clima é
resultante de um conjunto de invaridveis (meteoroldgicas) observadas que podem ser
usadas para a previsdo e planificagdo. Sendo ambas uma e a mesma realidade olhada de
maneiras diferentes, o clima é uma generalizacdo dos padrdes do tempo, enquanto o
tempo € uma instancia da orientacdo climdtica.

A analogia € elucidativa quanto ao cerne do que estd em causa; resulta, porém,
claro da arquitectura do modelo, tal como Halliday o concebe, que se trata de um

modelo de instanciacdo. Martin, pelo contrdrio, concebe-o enquanto modelo de

' J. R. Martin (1997: 7) refere-se do seguinte modo as razdes por que deixa cair a sua proposta: “This
modeling strategy does not appear to have forestered the dialogue among functional linguistis and critical
theorists that was intended. Para melhor apreciacdo desta questao, cf. Threadgold 1991, 1993, 1994).

12 Referindo-se 2 argumentacio que, porventura, entdo, lhe foi mais dificil de aceitar, Martin (1998: 31)
manifesta-se nos seguintes termos: “Our stratified model of context as register and genre turned out to be
one of the more controversial aspects of our work, so much so that over 1/3 of Fries and Gregory (1995,
one of Halliday's three Ablex Festschrift volumes) is devoted to a 100 page article critiquing it.” O texto
a que Martin se refere € o de R. Hasan (1995).
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realizagﬁoB. Se se pensar que a instanciagdo envolve a produ¢do e materializacao dos
significados sob a forma de texto (facultados pelas escolhas a partir do potencial
semantico do sistema) e que a realizacdo € uma relacdo inter-estratos numa escala de
abstraccdo no interior do sistema, pode-se entender qudao semelhantes, mas a0 mesmo
tempo quao distintas, sdo as duas abordagens do modelo.

Halliday e Hasan estratificam o contexto da situagdo um nivel abaixo do
contexto da cultura — modelo de instanciagdo. Martin, por seu lado, concebe o registo
sob o género (ambos sob a ideologia), em que o género é um padrao do registo
(realizado através deste) — modelo de realizagdo.

Todavia, o que parece ser substantivo nesta discussdo € saber quando e como as
duas abordagens do modelo estratificam os planos do contetddo e do contexto da lingua.
Martin estratifica plano do conteddo da lingua em lexicogramdtica e semantica
discursiva e estratifica o plano do contexto em registo e género. De resto, para a
estratificacdo do plano do conteido da lingua, Martin vai inspirar-se em Hjemslev
(1943/1961), alguém que, embora alheio ao ambiente sistémico-funcional tem propostas
que vao no sentido de um modelo de contexto enquanto sistema semidtico € nao
propriamente uma formulacdo de cunho mental. Os termos desta estratificacdo estdo
patentes na Figura 4: uma perspectiva da lingua dividida em trés estratos: fonologia ou
grafologia, lexicogramatica e discurso (semantica, serd sempre a designagdo de

Halliday).

"> A par deste dois conceitos, surgiu na teoriza¢io um terceiro conceito que Matthiessen (2003) designou
por individualizacio. Recorrendo & terminologia de Bernstein, o conceito acomoda-se no que o autor
designou por ‘“reservatério” (de significados numa cultura) e por “reportério” (os significados que o
individuo pode mobilizar no seio dessa cultura. “Reportério” e ‘“reservatério”, da perspectiva de
Bernstein, sdo defini¢des que correspondem, na pratica, a uma acgdo de orientagdo do cédigo. Deste
ponto de vista, trata-se de trés tipos de relagdes possiveis, tendo em conta o sistema: o sistema com a
instincia (instanciagdo), o sistema no seu proprio interior, numa escala de abstrac¢do (realizac@o) e o
sistema com a persona (individualizacio).
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semiodtica conotativa

plano estratificado do contexto forma da expressao
relacoes
\\‘Campo \
género
modo
W\ a
R
semantica 1éxico- fonologia/
discursiva gramdtica grafologia
forma do conteuido estratificada ;| forma da

expressao

Semidtica denotativa

Figura 4. Planos estratificados do contexto e linguagem — inspira¢do do modelo
em Hjemslev (1943/1961)

As nocgdes hjemeslevianas de semidtica denotativa e de semidtica conotativa

parecem assentar bem na construcdo do modelo desejado. Martin conserva o termo
is r o Tl ontex situacdo 0ssiv a

Registo po referir a “contexto da situagdo” dada a el conotacdo com

interpretacdes ndo-discursivas.'®

Género e Registo equivalem a nocdo de semidtica
conotativa em Hjemslev, constituida por sistemas semidticos que necessitam de outro

sistema semidtico para a sua propria expressdo, enquanto a semidtica denotativa se

' Halliday vai conservar o termo “contexto da situacdo”, restringindo-o a realizacdo do contexto da
situacdo na linguagem.

63



exprime por si propria. Martin entende, pois, o contexto como um sistema semidtico
conotativo, distinto da linguagem — sistema semiético denotativo.

As escolhas realizadas ao nivel do género determinam, consequentemente, as
escolhas ao nivel do registo, que por sua vez, determinam as escolhas ao nivel da
lingua. A lingua, ndo perdendo a qualidade de sistema semidtico, logo, intervindo ao
nivel da producdo do significado, fica na dependéncia dos dois sistemas contextuais
(Género e Registo). Cada estrato € passivel de ser descrito em termos de sistema e de
estrutura. O sistema mobiliza os conjuntos paradigméticos de escolhas a disposi¢do na
lingua, as estruturas realizam as escolhas dos sistemas enquanto escolhas sintagmaticas.

De uma maneira geral, quer o conteddo essencial, quer a propria figuralga?lo15 sao
compativeis com as propostas de Martin. Com a adopg¢do posterior pela generalidade
dos autores de circulos co-tangenciais oriundos das primeiras propostas de Halliday
pretende-se simbolizar o tipo de relagdo existente entre os estratos, sublinhado o facto
de que estamos perante sistemas naturalmente envolventes e ndo estabelecidos
tecnologicamente. Martin acaba por ser sensivel ao funcionamento desta simbologia,

adoptando-a (cf. Figura 5), tendo reforcado o traco do plano da expressdo, pretendendo

simbolizar a linha da arbitrariedade experiencial.

15 Martin trabalha a partir do modelo de Halliday e Mathiesen, mas, na figuracdo do mesmo, modifica a
linha que envolve o estrato “fonologia/grafologia”, tornando-a mais densa, pretendendo com esse gesto
simbolizar “the line of experiential arbitrariness one finds in language as far as the solidarity relations
between morphemes and segmental phonology is concerned” (Martin, 1998: 37).
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plano do contetido

lexicogramatica

fonologia/
grafologia

plano da expressado

Figura 5. Metarredundancia; estratificacio da lingua.

4. Género na perspectiva da aplicaciao do conceito

Sendo proposito desta dissertacdo investigar o uso de uma abordagem baseada
em género no ensino de linguas LE nas circunstancias apresentadas na Introducio e
nunca anteriormente equacionadas, impde-se que, de uma forma breve, se faca uma
apresentacdo do modo como t€m vindo a evoluir os estudos genolégicos.

Nesta breve resenha serdo postos em evidéncia os estudos que encaram o
género enquanto moldura de andlise (forma e fungdo) do discurso ndo-literario e,
preferencialmente, como ferramenta para o desenvolvimento (ensino e aprendizagem)
das linguas. Os estudos do género tém vindo a impor-se enquanto meio para O
aperfeicoamento das praticas educacionais em campos como a aprendizagem de linguas
para fins especificos, a retdrica, a expressdo escrita profissional e nao-profissional

(estudos composicionais, na designacao norte-americana), mas também enquanto via
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para o aprofundamento do conhecimento linguistico. Com efeito, sobretudo nas duas
ultimas décadas, a investigacdo genoldgica atrai de tal modo o interesse de vdrias dreas
disciplinares que levou a que investigadores insuspeitos como Candlin se interrogasse
nos seguintes termos: “What is it about the term and the area of study it represents that
atracts such attention?...Cleary, a concept that has found its time” (Candlin, 1993: ix).
Os estudos genoldgicos, dada a sua complexidade e criatividade, a histéria do
seu desenvolvimento, mas também a sua natureza controversa, acabam por se estender
em vdrias direc¢des, aceitando vérias defini¢des e polarizando-se em dreas geograficas
assaz distintas. A indole controversa do conceito e dos estudos por ele gerados estad
patente no comentério de quem, como Cope & Kalantzis (1993: 2), estando associados
ao seu aprofundamento, constatam a sua polissemia e a sua inerente dispersdo: “a
movement wich ... has the positive potential to mean many things to many people.” No

contexto angléfono, o tempo e as circunstancias acabaram por gerar uma polarizagdo

em trés ndcleos principais que podem ser designados por escolas:

a) Escola de Sydney (a tnica de cariz sistémico-funcional)
b) Nova-Retdrica (doravante, NR)

¢) Linguas (Inglés, na sua origem) para Fins Especificos (doravante, LFE)

4.1. Caracterizacao global das trés escolas

A diversidade que estd na génese das trés tradicdes fica a dever-se a
divergéncias quanto aos seguintes factores principais: o modo como o préprio conceito
(género) € entendido, o padrdao das andlises produzidas e a relagdo com o ensino,

designadamente o ensino de linguas. Naturalmente que, a par dos factores apontados, os
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contextos em que se desenrolaram as trés linhas de investigacdo e a geografia das
principais universidades implicadas também determinaram o devir dos estudos.

Os locais emblematicos de publicacdo da investigacgdo tipificam de algum modo
o curso da investigacdo. A escola de Sydney concentra grande parte das suas
publicacdes nas revistas Australian Review of Applied Linguistic € Annual Review of
Applied linguistics. A necessidade de contacto dos principais impulsionadores desta
Escola com professores dos ensinos primdrios e secunddrio levou a que muito material
interessante, mais aplicado do que tedrico, fosse publicado em torno de programas
como “Literacy and Education Research Network™ (LERN), 1990a, 1990b, 1990c e
1990d'®. O primeiro volume (Book 1) apresenta o ciclo de ensino-aprendizagem e faz
sugestoes praticas de como ligar os géneros com as dreas curriculares, partindo sempre
de textos que ilustram os géneros escolares; os segundo e terceiro volumes (Book 2 e
Book 3) sdo dedicados aos géneros factuais e histéricos com exemplos de organizacdo
de aulas; o quarto volume (Book 4) introduz alguns dos conceitos fundamentais da
gramética sistémico-funcional, para além de dar a voz a alguns docentes envolvidos no
programa. Com idéntica funcdo foram ainda publicados dois trabalhos que merecem
referéncia: Christie at al., 1990; Knapp, 1992.

As revistas English for Specific Proposals e Text foram as que mais
contribuiram para a divulgacdo da investigacdo dos que se dedicaram ao inglés

(sobretudo) para fins especificos (ESP), enquanto as revistas Quaterly Journal of

' Tendo como objectivo desenvolver uma abordagem para o ensino centrada nos “géneros escolares”,
incluindo os que Martin, 19889, chamou “factual writing” (e.g., relatdrios, exposi¢des, instrucdes, etc),
um grupo de investigadores teve a iniciativa, no final da década de 80, de fundar o LERN. Faziam parte
deste grupo, para além de J.R. Martin, Mike Callagan, Bill Cope, Anne Cranny-Francis, Mary Kalantzis,
Peter Knapp, Gunter Kress, Mary Macken, Robyn Mamouney, Joan Rothery e Diana Slade. (Cope,
Kalantzis, Kress & Martin, 1993: 239). Parte importante do trabalho realizado no ambito do LERN ¢
publicado separadamente (Book 1, Book 2, Book 3 e Book 4), constituindo informacdo essencial para a
compreensdo da génese dos estudos genoldgico da Escola de Sydney. A maior parte dos investigadores
envolvidos vem a ter um papel determinante no aprofundamento tedrico e na aplicacdo dos estudos
genologico.
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Speech, College Composition and Communication e Written Communication foram os
locais de elei¢do para a NR.

Bhatia (2002), reflectindo sobre as diferengas entre as trés escolas, sublinha que
elas ndo so6 reflectem dissemelhancas quanto a estrutura dos sistemas de conhecimento
respectivos, mas também diferente entendimento sobre o discurso € a comunicagdo.
Bhatia vai mais além ao sugerir a possibilidade de se aceder as diferencas significativas
através de oposi¢Oes paradigmdticas que, basicamente, ttm a ver com parametros
disciplinares opondo a teoria e a aplicagdo, contextos disciplinares globais/especificos
ou tradicionais/emergentes:

Specific parameters along which we distinguish such a variation and some
striking instances of such distinctions include:

Theory and application

Formal Linguistics v. Applied Linguists

Mathematics v. Applied Mathematics

Economics v. Marketing

Interdisciplinarity in academic programmes

Law v. Business

Modes of thinking and research

Economics v. Accounting

Philosophy v. Psychology

(Bhatia: 2002: 5)

Nao negando a possibilidade de se aceder ao amago das trés tradi¢Oes pela
leitura comentada dos dois eixos dicotomicos, penso que estes reflectem uma visdo
particular do seu autor, comprometido com uma das perspectivas do fendmeno.
Tentarei, seguidamente, apresentar o “movimento” genoldgico, concentrando-me nos

trés factores acima apontados — o modo como o proprio conceito (género) é entendido,
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o padrao das andlises produzidas e a relacdo com o ensino, designadamente o ensino de

linguas.

4. 2. O conceito de Género

Os conceitos de GENERO aplicados nas trés tradi¢des escolares filiam-se, apesar
das diferencas entretanto adoptadas, nas teorias dos géneros discursivos (Bakhtin,
1986) e da ontogénese (Vygotsky, 1978 e 1986).

A Escola de Sydney desenvolve uma nog¢do de género a partir de uma teoria
global da lingua, a da linguistica sistémico-funcional, apresentada, anteriormente, neste
capitulo. Na medida em que a LSF esteve sempre preocupada em estabelecer uma
relacdo entre a lingua e a sua funcdo social, todo o edificio do constructo se submete a

este proposito:

(...) R&GT approaches seek to explain linguistic variation by
reference to variation in context: that is, explicit links are made
between features of discourse and critical variables of the social
and cultural context in which the discourse is enacted. Register
and genre are the technical concepts employed to explain the
meaning and function of variation between texts.

(Eggins e Martin, 1997: 234)

Divergindo no ambito dado por Halliday a no¢do original de REGISTO
(Halliday, 1978; Halliday e Hasan, 1989), embora reflectindo as suas preocupacdes em
estabelecer uma ligacdo entre forma, func¢do e contexto social, como tivemos

oportunidade de observar, Jim Martin e alguns colegas concebem o GENERO enquanto
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entidade orientada para a realizagdo de um propdsito social em que a estruturagdo
interna se desenvolve em estadios: “a staged, goal oriented social process” (Martin
1986: 246). O contexto, de acordo com a TR&G ¢ dividido em dois niveis: um primeiro
nivel — REGISTO — realizado por via das metafungdes e um segundo nivel — GENERO —
“acima e para la das metafungdes”.

Estas “formas estruturais” sio vistas enquanto entidades que as culturas usam
em determinados contextos para atingir varios propdsitos (Martin, Christie, & Rothery,
1987). A cultura, uma nogao dificil de gerar consensos, nesta como noutras abordagens,
pode ser concebida no ambito da TR&G como um somatério dos géneros possiveis17 -
“(...) but the context of culture can be thought of as the vast repertoire of genres by
which members of the culture seek to achieve their goals through social processes.”
(Christie & Unsworth, 2000: 12).

A TR&G ja foi apresentada e discutida com algum detalhe, pelo que nesta
breve referéncia apenas pretendo sublinhar o facto de que, embora a teorizagdo
fundamental da Escola de Sydney se tenha desenvolvido praticamente no mesmo
periodo de tempo das outras duas escolas, ela é a mais auténoma na sua génese,

assentando a sua autonomia ndo apenas no ambito do conceito, como na importancia

dada a defini¢do do propdsito social, como sugerem Eggins e Martin (1997: 236):

The use of genre as a concept in R&GT differs from this
traditional use in two important respects. (...) Thus, a transactional
encounter such as buying meat at the butcher’ s is a genre as is a recipe
in a magazine or a staff meeting in the workplace. Secondly, linguists

define genres functionally in terms of their social purpose. Thus,

" Desde o inicio da teorizacdo que relagio entre género e cultura tem encontrado alguns escolhos. Porém,
¢ importante referir que, no inicio, Eggins, apds apresentar os trés niveis contextuais préprios da
teorizacdo sobre o contexto, define género da seguinte forma cristalina: “...[a] concept used to describe
the impact of the context of culture on language, by exploring the staged, step-by-step struture cultures
institutionalise as ways of achieving goals. Eggins (1994: 9).
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different genres are different ways of using language to achieve different
culturally established tasks, and texts of different genres are achieving

different purposes in the culture.

Em conformidade com a perspectiva de lingua adoptada pela LSF — um sistema
semidtico social, entre outros sistemas, como o da representacdo visual (Kress e van
Leeuwen, 1996), o da ac¢do enquanto movimento (Martinec, 1998, 2000) e o da musica
e som (van Leeuwen, 1999) — a no¢do de GENERO praticada na Escola de Sydney exige-
se que tenha uma orientagdo textual.

Os estudos de linguas para fins especificos (doravante, LFE)"®, tendo como
meta utilizar o GENERO como meio para analisar e ensinar a lingua (expressao oral e
escrita) a falantes ndo-nativos integrados em contextos pds-secunddrios, académicos e
profissionais (Hopkins & Dudley-Evans, 1988; Swales, 1981,1990; Bhatia, 1993;
Thompson, 1994), concebem os géneros enquanto textos tipos, orais ou escritos,
definidos pelos propdsitos com que sdao produzidos e pelas suas propriedades formais
intrinsecas:

Genres are classes of communicative events which
typically possess features of stability, name recognition and so on.
Genre-type communicative events (and perhaps others) consist of
texts themselves (spoken, written, or a combination) plus encoding
and decoding procedures as moderated by genre-related aspects of

text-role and text-environment. Swales (1990: 10).

Um conjunto de eventos comunicativos para aceder a categoria de género
devera ser reconhecido, nesta perspectiva, pelos membros da comunidade discursiva —

“the expert members of the discourse community” (Swales, 1990: 58). O processo de

1% Numa primeira fase, a lingua inglesa foi a mais estudada, sendo, entdo, a escola identificada pelas
iniciais ESP (english for special proposals). A evolu¢do da investigacdo e a sua aplicagdo a um ndmero
crescente de linguas leva a que prefira a designag¢do LFE (linguas para fins especificos).
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padronizacao da estrutura, do estilo e do contetido de um determinado género resulta da
actividade social e comunicativa dos membros desta comunidade particular.

E sabido que os estudos do género sdo influenciados pela sociologia,
designadamente de autores como Bourdieu (1987), Giddens (1984), Buyant & Jay
(1991); no entanto, € na escola norte-americana da NR que a andlise sociolégica deixa
mais marcas da sua presenca.

Para esta escola (Miller, 1984, 1994; Bazerman, 1988, 1994; Devitt, 1991;
Freedman & Medway, 1994, entre outros), o conceito de género € concebido
fundamentalmente em termos da accdo social que € suposto realizar, sendo
retoricamente menos relevante a ‘““substincia ou a forma do discurso” Miller, 1984:
150-151). Se estas duas escolas partilham uma noc¢do genolégica muito ligada aos
contextos académicos e profissionais, ambas, também, embora aceitando a existéncia
dos géneros orais, vao interessar-se prioritariamente pelos géneros escritos. A uma
perspectiva ‘“‘etnometodoldgica” inicial, designada como tal pela propria C. Miller,
juntaram-se, no ambito do aprofundamento tedrico da NR, outras abordagens
complementares que coincidem no interesse em perceber como um determinado género
define, organiza e participa na realidade social. Bazerman (1983), fiel a tradi¢do de que
o texto ndo € um objecto acabado para a realizagdo do significado, mas um processo de
negociacdo permanente com o contexto (papéis sociais, propodsito grupal, preferéncias
profissionais e organizacionais e pré-requisitos dotados de restricdes culturais)
desenvolve investigacao em torno do discurso cientifico, propondo que, para aceder aos
significados globais dos géneros, € necessdrio proceder a um escrutinio exaustivo do
contexto social e cultural de cada um deles.

Esta escola produziu ainda alguns aprofundamentos quanto ao conceito de

género, designadamente a partir do trabalho de C. Berkenkotter e Th. Hukin (1995)
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que, trabalhando a partir das mesmas nocdes, reforcam aspectos da natureza do
construto, tais como o dinamismo inerente, a dualidade estrutural, a envolvente social, a
forma e o conteddo e a dependéncia da comunidade discursiva. Os géneros sdo vistos
como resultado de respostas dos “actores” a necessidades sdéciocognitivas perante
situagdes recorrentes que, exactamente por esta razdo, estabilizam a experiéncia e
conferem-lhes coeréncia. Os “actores”, naturalmente, agindo em conformidade com as
normas da comunidade discursiva, reproduzem as suas normas, mas também, agindo,
participam no processo de configuracdo genoldgica. Esta dupla ac¢do — reproducgdo e
constituicdo — conferem aos géneros o principio de “dualidade estrutural” (Berkenkotter
& Hukin (1995: 4). A importancia conferida a comunidade discursiva (leia-se -
profissional, institucional e organizacional) patente na generalidade das anélises
produzidas, contrasta, porém, com uma perspectiva mais globalizante que os autores
anunciam quando se referem ao conhecimento do género: “We use the term genre
knowledge to refer to an individual's repertoire of situationally appropriate responses to
recurrent situations — from immediate encounters to distanced communication through
the medium of print, and more recently, the electronic media.” (Berkenkotter & Hukin
(1995: xix).

Berkenkotter & Hukin (1993, 1995), sublinhando sempre a natureza

sociocognitiva dos géneros especificam as caracteristicas principais do seguinte modo:

1. Dinamismo: os géneros variam ao longo do tempo em resposta as
necessidades cognitivas dos seus utentes;
2. Situacionalidade: o nosso conhecimento dos géneros deriva e estd inserido na

nossa participacdo em actividades comunicativas, da vida
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quotidiana e profissional. Nessa medida, o conhecimento dos
géneros € uma forma de cognicao situada;

3. Forma e Contetido: o conhecimento dos géneros abarca a forma e o conteudo,
incluindo a nocdo de que conteido € apropriado para um
determinado fim, numa situacdo particular, num particular
momento;

4. Dualidade estrutural: nés construimos estruturas sociais (em contextos
profissionais, institucionais e organizacionais) e,
simultaneamente reproduzimos estas estruturas;

5. Pertenca Comunitdria: as convencdes genoldgicas assinalam as normas de um
discurso comunitario, epistemologia, ideologia e ontologia
social. (Berkenkotter & Hukin 1995: 4)

Huckin (1995/1996) sublinha a indole cultural de vinte das caracteristicas
genoldgicas identificadas. Nessa linha de pensamento, o autor advoga a ideia de que o
ensino da lingua devia ser mais sensivel aos elementos contextuais € que devia ser
baseado em andlises qualitativas dos textos nos seus contextos culturais. Ambos,
Berkenkotter e Hukin, s@o, de facto, continuadores da linha construtivista proposta por
Miller (1984/1994).

Desta linha ainda se aproximam com facilidade as propostas de Paltridge
(1994, 1995, 1997, 2001). Escorado na moldura semantica de Filmore, Paltridge
elabora sobre os conceitos de protétipo, intertextualidade e heranga. De acordo com a
no¢do de prototipo, os falantes categorizam os items e conceitos mantendo uma
imagem construida na sua mente: “in keeping with a prototypical image they build in
their mind of what it is that represent the item or concept in question” (Paltridge: 1995:

394). Nessa medida, os géneros podem ser categorizados de acordo com protétipos que
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reflectem elementos pragméticos e conceptuais dos actos de comunicacdo. Esta
perspectiva teria a vantagem de ser flexivel, por ndo prescrever barreiras entre as
categorias isoladas, e, pelo contrdrio, proporcionar uma visao de continuum. Em
segundo lugar, Paltridge propde que, para estabelecer e explicar de uma forma
dindmica as relagdes entre géneros (assumindo que certos tipos de géneros sdao
dominados por outros), devemos ter em conta a nocao de intertextualidade (Beaugrande
& Dressler, 1981). A terceira nogdo, ineréncia, tem a ver com a transferéncia de
caracteristicas num género, de uma instancia para outra.

O modelo de Paltridge é construido a partir de uma perspectiva pragmatica,
embora sustentado em conceitos do dominio semantico, propondo critérios cognitivos
para a categorizacdo dos géneros, o que o aproxima do modelo de Berkenkotter &

Hukin acima referido:

The search for structural divisions in texts should be seen as
search for cognitive boundaries in terms of convention,
appropriacy, and content, rather than as a search for linguistically
defined boundaries; that is, there are non-linguistic rather than

linguistic reasons for generic staging in texts.

4. 3. Padrao das analises produzidas

Nao tém abundado os estudos que procurem fazer uma andlise comparativa da

producdo realizada pelas trés escolas. Dada a diversidade de propostas, ndo se torna

facil encontrar padrdes identificadores das analises produzidas e, no entanto,
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percorridas j4 mais de duas décadas, é importante conhecer os modos como se foram
solidificando, as ideias identificadoras de cada um dos trés niicleos de producao.

Bhatia (2004) realiza, em jeito de balanco histérico, uma abordagem dos estudos
sobre o discurso e o género. Esta cronologia, orientada para a identificacdo dos
paradigmas de investigacdo produzida, apesar de ter apenas o discurso escrito como
horizonte, de acordo com a perspectiva do autor, ndo deixa, no entanto, de ter muito
interesse para quem pretende ter uma visdo global do movimento, pelo que me
socorrerei dela para caracterizar as tipologias de investigacido genoldgica.

Nessa perspectiva de andlise do discurso escrito, Bhatia identifica quatro
tradicoes distintas: discurso enquanto texto, discurso enquanto género, discurso
enquanto pratica profissional e discurso enquanto prética social (Bhatia 2004: 3), que
correspondem a uma sequéncia cronoldgica susceptivel de ser divisivel em trés fases de
desenvolvimento dos estudos, que se caracterizam do seguinte modo:

1* fase - Centragem na textualizacdo dos recursos 1éxico-gramaticais

2* fase - Centragem nas regularidades da organizacdo discursiva

3* fase - Centragem na contextualizagcdo do discurso
Bathia (Ibidem: 3-17)

O autor considera que as andlises produzidas ao longo da primeira fase sofrem
forte influéncia da linguistica formal, dos estudos variacionistas (Halliday, McIntosh &
Strevans, 1964) e preocupam-se em identificar caracteristicas definidoras de um
determinado tipo de discurso, tais como nominaliza¢des no discurso legislativo ou
combinacdes nome-verbo (e.g. Gustaffson, 1975; Spencer, 1975; Bhatia e Swales,
1983, trabalhando o discurso legal e legislativo; Selinker, Lackstrom & Trimble, 1973;
Dubois, 1982, analisando o discurso cientifico). Nesta primeira fase, ainda se integram
trabalhos de van Dijk (1977, 1985) e de Brown &Yule (1983), entre outros, cujo

objectivo era estabelecerem a relacdo entre a escolha de determinadas formas 1éxico-
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gramaticais com modos especificos de organizacdo discursiva. Nestes casos, 0s
aspectos marcantes tinham a ver, em ultima instincia, com questdes de coesdo,
coeréncia e estrutura discursiva: “Although the terms used were text and discourse
organization, the enphasis clearly was on cohesion, and coherence, macro-structures
and information structures of discourse.” (Bhatia 2004: 7).

Com efeito, preocupados em descrever os eventos comunicativos particulares
(géneros) através da identificacdo dos propdsitos comunicativos e da descricdo das
convengdes ligadas a estrutura, estilo, conteido e publico-alvo (Swales, 1990: 58),
grande parte dos estudos LFE realizam anélises cujo foco € a sua estrutura interna como
meio de acesso a um assumido padrdo organizacional genolégico. Sobressaem o0s
trabalhos fundadores do préprio Swales sobre artigos de ci€ncia experimental (Swales,
1981, 1990), mas também de outros autores sobre cartas comerciais (Bhatia, 1993),
resumos de artigos médicos (Salanger-Mayer, 1990). Nestes trabalhos, sdo secundarias
as especificacdes que tém em conta o contexto socio-situacional ou a formalidade
gramatical equacionada ao nivel da frase.

A segunda fase caracteriza-se por as andlises colocarem mais énfase nos padroes
organizacionais do discurso, (e.g. Widowson, 1973 - estruturas retdricas; van Dijk,
1988 — estruturas esquematicas), secundarizando, ou até esquecendo as questdes da
variacdo funcional tal como vinham a ser discutidas. As regularidades textuais
identificadas eram mais apresentadas em termos de movimentos (“moves”) e ndo em
estruturas esquemdticas como proposto por Swales (1981, 1990) e Bhatia (1982, 1993).

A terceira fase caracteriza-se, seguindo sempre Bhatia, por um alargamento das
preocupacdes analiticas a um mais vasto contexto disciplinar e institucional (Bhatia,

1999; Hyland, 2000)". Sdo sublinhados os aspectos socio-cognitivos dos géneros e da-

' E de considerar que a andlise genoldgica, tal como é concebida e realizada em Swales (1990), Bhatia
(1993) e em estudos posteriores, incorporou sempre alguns dos elementos contextuais da nogdo de
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se importincia a evolugdo e exploracdo dos recursos retéricos, num quadro de
centragem nos aspectos que rodeiam a produgdo genoldgica: “One way to study the
textual character of disciplinary communication is to examine both the situated action
of writers, and the communicative systems in which disciplinary actors participate.”
(Berkenkotter & Huckin, 1995: xix). Outros especialistas do género interessam-se por
demonstrar o modo como o discurso € usado como instrumento de controlo social,
como via para a construcdo de identidades, como ferramenta para influenciar e manter
0s processos, as estruturas e as relagdes sociais. A Andlise Critica do Discurso,
emergindo como disciplina de constru¢do paralela aos estudos do género, integra esta
ultima ordem de preocupagdes (Fairclough, 1985, 1989, 1993; van Dijk 1993). Outra
vertente de andlises produzidas nesta fase, designada por “analysis of (mediated)
discourse as social interaction” (Scollon, 1998; Gee, 2002) merece a referéncia de
Bhatia, uma vez que os seus interesses coincidem, em grande medida, com os dos
estudos genoldgicos e os da anélise critica do discurso (Bhatia 2004: 11).

A perspectiva aqui trazida aponta uma evolu¢do nos padrdes de andlises
produzidas que, atravessando um longo periodo evolutivo, acaba por conferir a propria
evolucdo um padrao de mudanca. Se se reduzir o exame aos contextos disciplinares,
como Bhatia (2004) acaba por fazer, esse padrio consiste numa modificacdo da
centragem inicial em aspectos linguistico-textuais confinada ao espaco textual (forma
Iéxico-gramatical e andlise de nivel de superficie), para uma centragem em padrdes
sOcio-cognitivos, conhecimento social e profissional (extensdo do ambito da andlise a

, .20 . P e . L.
espacos tactico™ e social), andlises mais finas e profundas dos aspectos linguisticos.

género, porventura de um modo algo esttico. No modelo CARS (Create A Research Space) para andlise
do género “introdug@o a um artigo cientifico”, o ponto de partida foi o propédsito comunicativo do texto.
Cada uma das fases ou movimentos inclui informacéo especifica, sistematicamente dividida em etapas.
Segue-se uma andlise de topicos ou marcas linguistica (i.e., sintdctica e lexical).

20 Para uma melhor compreensio do que Bhatia entende por espaco tictico, tenha-se em conta as suas
préprias palavras: “Genres often operate in what might be viewed as factical space that allows established
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Ao tragcar um percurso de estudos, a visdo autorizada de Bhatia tem a vantagem
de identificar os trés grandes momentos — um primeiro em que, do meu ponto de vista,
se enraizam as grandes linhas de andlise do discurso (escrito) de base genoldgica, tal
como hoje o concebemos, o segundo, em que se individualizam as trés grandes escolas
e uma terceira fase, que chega a actualidade com desenvolvimentos que ndo denegam
os principios fundadores. Bhatia, no entanto, concentrando-se nas anélises produzidas
dentro de um determinado quadro conceptual e nas novidades trazidas por aquelas,
reduz o ambito da sua resenha, jd que nela ndo inclui os conteidos importantes das
andlises da Escola de Sydney mais de pendor aplicado e pedagdgico.

Na verdade, é impossivel ignorar que todo o movimento genolégico se
sedimenta em torno da dupla funcionalidade analitica e pedagdgica e que, uma
cronologia que tenha como pano de fundo os estudos do género, ndo pode deixar de
integrar contributos incontornédveis das andlises realizadas num ambiente de trabalho
diferente (Martin, Christie & Rothery, 1987; Martin, 1993), por muito que se considere
que nelas predominem as preocupacgdes pedagdgicas. Com efeito, os pontos de partida e
chegada de vérios estudos de referéncia da Escola de Sydney tém como pano de fundo
o espacgo pedagdgico e como propdsito a melhoria das condi¢des de aprendizagem; no
entanto, o corpo destes mesmos estudos contém contributos essenciais para a evolugdo
dos estudos do género e do discurso que terei oportunidade de aprofundar nesta
dissertacdo. Tenha-se ainda em conta que, de uma perspectiva sistémico-funcional, a
andlise genoldgica estd sempre ligada aos conceitos de contexto e registo (nenhum
fenémeno linguistico pode ter explicacdo definitiva fora destas nogdes), o que confere
ao sistema linguistico um papel fundamental. Um modelo de andlise que parta deste

pressuposto € que tenha o dominio educacional como pano de fundo, pode ser

members of discourse communities to exploit generic resources to respond to recurring or often novel
situational contexts”. (Bhatia, 2004: 20).
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convergente em alguns aspectos, mas definitivamente ndo cabe na caracterizagdo
bhatiana que acabei de referir — atravessa todo o processo, complementando-o, mas nao
€ absorvido por ele, como aparentemente Bhatia deixa entender. De resto, Bhatia afirma
o cardcter complementar € ndo mutuamente exclusivo das tradi¢des neste campo de
estudos: “It is important to note that the three interacting views of discourse are not
mutually exclusive, but are essentially complementary to each other” (Ibidem: 21).

Como conceber a complementaridade identificada, se o elemento que lhe serve
de lastro (o préprio conceito de género) €, a partida, definido de formas distintas, os
contextos de aplicacdo ndo coincidem, os padrdes de andlises produzidas destoam e o
pensamento pedagdgico subjacente (como adiante serd desenvolvido) diverge?
Porventura, o esfor¢o integrador deverd passar por levar a préitica experi€ncias de
investigacdo e aplicacdo que reunam num todo os contributos mais apropriados a esses
proprios processos, independentemente da tradi¢do ou escola de origem.

Nesse sentido, para a realizacdo de uma andlise firmemente comprometida em
encarar o discurso enquanto prdtica profissional ou prdtica social (terminologia
bhatiana), ndo haverd vantagem em realizar uma andlise exaustiva dos recursos
lexicogramaticais e discursivos que integram uma explicacdo cabal do texto? No
sentido oposto, uma experiéncia pedagdgica cujos objectivos se situem muito proximos
do texto (ou do processo de textualizagdo), ndo poderd recolher proveitos de andlises
que valorizem fundamentalmente os aspectos soOcio-cognitivos da construgcdo
genoldgica e salientem a importancia do espaco e das préticas sociais?

As propostas de trabalho que irei apresentar também pretendem, de algum
modo, participar no esfor¢o integrador de que os estudos do género necessitam, apds
mais de duas décadas do seu inicio. As andlises linguisticas hoje produzidas num

ambiente sistémico-funcional s@o muito mais do que meras descri¢cdes (capazes de
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susceptibilizar muitos autores das escolas NR e LFE) e constituem a moldura mais
eficaz para explicar o comportamento linguistico, mesmo nas situagdes mais

convencionalizadas ou institucionalizadas.

4. 4. Pensamento pedagégico e o ensino das linguas

Muito do que determina, quer os diferentes padrdes de andlise produzidas nas
trés escolas, quer as suas divergéncias quanto ao pensamento pedagdgico, prende-se
com o publico primdrio que cada autor, enquanto representante de determinada escola,
tem em mente.

Em ensino de linguas, a definicdo dos publicos acarreta, normalmente,
especificagdes no que se convencionou chamar de “contextos de aprendizagem”. Posto
que a articulacdo feita destes dois conceitos € bastante diversa nas trés escolas, sera util,
antes de uma andlise da investigacdo realizada, fazer uma revisitacdo aos
publicos/contextos de aprendizagem prioritdrios em cada uma das escolas.

A Escola de Sydney, tendo, num primeiro momento, pensado num publico de
escolaridade primaria, no contexto de ensino da lingua materna, é aquela que vai
desenvolver actividade que atinge um espectro mais lato de publicos e contextos de
aprendizagem.

As origens do pensamento pedagdgico desenvolvido por esta escola situam-se
no inicio da década de oitenta, no contexto da urgéncia de mudancas educacionais na
Austrédlia. A abertura necessdria dos linguistas empenhados nas alteracdes a outros

pensadores, designadamente provenientes da darea da sociologia, inicia-se, de acordo
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com Martin, a partir da visita de Bernstein 2 Austrélia®'. Af se estabeleceram as bases
de um didlogo que promove ideias novas e um movimento de mudancas,
caracterizadas, globalmente, por J. Martin em termos assaz categdricos, como
representando um deslocacdo de uma pedagogia tradicional para uma pedagogia
progressista “from traditional to progressive pedagogy (towards process writing and
whole language programmes)” (Martin, 1999:123).

Tratou-se, pois, em primeira andlise, de propostas ponderadas para o ensino da
literacia, focadas na construcdo de um discurso instrucional perspectivado enquanto
género. E preciso recordar que os estudos do género se afirmaram enquanto 4rea
tedrica, fundamentalmente para a lingua materna e segunda, a partir das reflexdes
produzidas nas conferéncias “Working with Genre” (Sidney, 1989, 1991, 1993) da
responsabilidade de “Literacy and Education Reseach Network™ na Australia e,
“Rethinking Genre Colloquium”, (Otawa, 1992) no Canad4. Trés projectos iniciais
(projectos de investigacdo e aplicacdo) corporizaram o nucleo de ideias que vinham

sendo discutidas:

= Writing Project, iniciado em 1979 no Departamento de Linguistica
da Universidade de Sydney.

= Language and Social Power Project, iniciado em 1986 na regido
Metropolitana Este de Sydney, integrado no
Disavantaged Schools Program (DSP).

= Write it Right Project, iniciado em 1991, extensivo, numa primeira
fase, a mesma regido do Language and Social Power

Project, igualmente integrado no (DSP) .

2! J. Martin, referindo-se a um colectivo de linguistas e professores envolvidos na implementagio e
monitorizagdo dos projectos usa o pronome “we”’, que tem necessidade de especificar do seguinte modo:
the critical mass of Hallidayan educational linguists in Australia” (Martin, 1999: 123).
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A influéncia da teoria ¢ também mensuravel por ter gerado as bases de varios
curriculos e programas de ensino, tais como New South Wales Adult Migrant English
Program (DET, 1998), Adult Migrant English Program (Hagan et al., 1993; Feez, 1998,
2000). Os investigadores envolvidos no Adult Migrant English Service (AMES),
colaboram, sob a égide governamental, na realizacdo de Curricula para o
desenvolvimento de competéncias de ambito profissional que t€m como objectivo
relancar a competitividade da industria australiana (Feez & Joyce, 1995; National
Training Board, 1992).

O que resulta da consulta destes projectos e programas de ensino é um largo
espectro de publicos e contextos de aprendizagem que vao da L1, ensino primdrio e
secundério, a L2, contextos migratérios (fins sociais, como foi designado).

Os investigadores da NR, por seu lado, tém como alvo publicos envolvidos em
“composition studies”, trabalhando, portando, em L1, expressdo escrita.

De certo modo, com a evolucao da investigacao e o interesse em juntar esforcos,
os publicos e contextos visados nas escolas da NR e de LFE acabam por se fundir,

como se depreende da formulacdo de Ramanathan & Kaplan (2000: 183):

As mentioned earlier, the primary audience we have in mind
includes all writing-related professionals, but particularly teacher
educators and writing instructors/TAs (especially those enrolled in
MA/PhD programs [in Applied Linguistics or TESOL] and who fulfil
their TA-ships by teaching writing classes in language institutes or by
teaching ESL sections in composition programs). What we are
advocating is heightened sensitivity of genres at the graduate level for
all MA/doctoral candidates in the Applied Linguistics/TESOL

programs who teach such classes.

83



Em LFE, os contextos prioritdrios sdo os do ensino do inglés para fins
académicos (EAP) e inglés para comunicagdo profissional (EPC)*, numa primeira fase
pensados em termos de ensino a falantes ndo nativos, posteriormente alargando o
ambito ao ensino da lingua materna.

Partindo de uma teoria social da linguagem, o pensamento pedagdgico
preconizado pelos estudos do género tem de passar por, de uma forma ou outra,
concentrar-se no modo como convengdes particulares enformam textos de natureza
mais ou menos previsivel. A participacdo rotinizada de dois actores sociais ao balcdo de
um banco para recolha de informagdes € uma interaccdo que se enquadra no tipo de
textos eleitos, mas também faz parte desses textos, por exemplo, a introducdo de um
trabalho académico. O cariz convencional de cada um destes exemplos textuais € o que
nds reconhecemos como contendo cariz genoldgico, fazendo destes textos exemplos
representativos de géneros particulares (Kress & Hodge, 1979). As teorias sobre
géneros escritos e orais tornam explicitas as convengdes sociais € o conhecimento
implicito que contribuem para o facto de determinados textos assumirem formas
particulares. Essas teorias, além disso, tentam demonstrar que tipos de contextos sociais
produzem tais textos e os significados a eles associados. O pensamento pedagdgico
consistiria, entdo, em propor processos consistentes para o acesso as regularidades
contextuais e discursivas de tais textos, a quem ndo as possui. As trés escolas
partilham, globalmente, de propostas de trabalho mais préximas do texto enquanto
entidade significante com individualidade: “Thus, rather than taking a holistic,
normative approach to genre, as is done in traditional studies, we feel texts are seen to
contain heterogeneous mixtures of elements, some of which are recognizably more

generic than others.” (Berkenkotter & Huckin, 1995: 17). Relembre-se que a referéncia

*2 Uso, aqui, para maior rigor histérico na referéncia aos contextos originarios, as siglas com que as 4reas
ficaram conhecidas na literatura da especialidade, EAP (english for academic proposes) e EPC (english
for professional comunication), em detrimento das correspondentes portuguesas.
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aos estudos “tradicionais” feita por Berkenkotter & Huckin diz respeito a uma visdo
genoldgica restringida praticamente aos géneros literdrios e a visdo pedagdgica de que
textos modelares devem ser fornecidos aos aprendentes com finalidades meramente
prescritivas. Naturalmente que esta perspectiva ndo se enquadra em nenhuma das
tradicoes do género.

Esta visdo global partilhada ndo evita, porém, as diferencas existentes entre as
trés escolas quer na aplicacdo da investigacao genoldgica quer no modo e no grau como
pensam os processos € afectam a sala de aula.

Para a Nova Retérica, toda a actividade de aquisicdo das especificidades
genoldgicas € insepardvel da actividade social e profissional e resulta de um processo
longo — normalmente entendido enquanto processo de formacdo universitaria. Dela faz
parte, portanto, a aquisicdo da competéncia processual (dominio das ferramentas
disciplinares, do seu uso, bem como os métodos a elas ligadas). A metodologia de
aprendizagem, tal como o conhecimento (do género), confunde-se com a metodologia e
préticas implementadas na area disciplinar. Bazerman, enquanto investigador na area da
retérica cientifica, propde que a €nfase ndo seja tanto posta em proporcionar aos
estudantes os detalhes formais dos géneros que eles precisam de trabalhar, mas no
conhecimento dos respectivos contextos sociais: ‘“The more you understand the
fundamental assumptions and aims of the community, the better able you will be (...) to
evaluate whether the rethorical habits you and your colleagues bring to the task are
appropriate and efective.” (Bazerman, 1988: 323).

Os géneros sdo, para o quadro de pensamento da NR, meios através dos quais os
especialistas comunicam com 0s seus pares, partilhando a informa¢do em conformidade
com as normas, valores e ideologia disciplinares, pelo que o acesso ao seu

N

conhecimento estd intimamente ligado a metodologia disciplinar (Bazerman, 1988;
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Freedman & Medway, 1994; Miller, 1994; Lingard & Teslenko, 2002). A perspectiva
socio-cognitiva do género representada por Berkenkotter & Huckin (1993: 476) esta

embuida da mesma visao:

the focus being partially on how ““knowledge production [in
the different disciplines] is carried out and codified largely through
generic forms of writing: lab reports, working papers, reviews, grant
proposals, technical reports, conference papers, journal articles,

monographs, and so forth.

Neste quadro de desenvolvimento do pensamento pedagdgico, a NR ndo sente
necessidade de apresentar propostas para o ensino que de algum modo configurem um
corpo de ideias acabado. Apenas um ou outro autor vai um pouco mais além do acima
dito. Freedmann (1994), por exemplo, reflectindo como os aprendentes melhor acedem
ao conhecimento genoldgico compara este processo com o que considera ser o modo de
aprendizagem de uma L2 — ndo retira, no entanto, consequéncias ou aprofunda o que
resulta da comparagdo, excepto o facto de ambos os processos exigirem um longo
periodo de aprendizagem e imersao na cultura alvo. Porventura significativo, até por
contrastar com o pensamento das outras escolas, designadamente com o da Escola de
Sydney, serda o facto de a NR fazer contrastar os processos de aquisi¢do dos “géneros
universitdrios” com os ‘“institucionais” ou ‘“curriculares” nas escolas secunddrias.
Enquanto a aprendizagem dos primeiros se aproximaria dos processos da aquisi¢ao de
uma segunda lingua (requerendo a imersao na cultura, um periodo de aprendizagem e
de enculturacio), a aprendizagem dos segundos pode processar-se numa sala de aula do
ensino secunddrio, porque muitas das suas caracteristicas textuais estdo relacionadas
com actividades tipicas realizadas na sala de aula, como levar a cabo uma experiéncia

simples em biologia ou resolver problemas descontextualizados em matematica (cf.
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Freedmann, 1993). Admitindo que algumas convencOes dos referidos ‘“género
curriculares” se transformam no processo de aprendizagem em rotinas retdricas
fundamentais para a realizagc@o posterior dos “géneros universitdrios”, ndo ¢ conhecida
nenhuma proposta oriunda da NR que sugira o melhor caminho a percorrer na ligacdo
entre os dois extremos da ponte.

No geral, hd apenas mais dois topicos identificadores das preocupagdes
pedagdgicas relacionadas com a NR: o primeiro tem a ver com géneros orais € escritos,
o segundo, com a oposi¢do autonomia/*“consciéncia social”.

A NR, admite, como se sabe, a importancia de ambos os modos genoldgicos —
oral e escrito: “From sociocognitive perspective, genre knowledge of academic
discourse entails an understanding of both oral and written forms of appropriate
communicative behaviors.” (Berkenkotter & Huckin, 1995: 7). Tal perspectiva, todavia,
contrasta com a total indistincdo metodoldgica e auséncia de teorizagdo aplicdvel aos
géneros orais. Presume-se que a aquisi¢do destes fica também idealmente a dever-se ao
mero processo de enculturagdo e socializagdo nas comunidades disciplinares.

Regista-se, sobretudo nos “composition studies” norte-americanos, uma
tendéncia generalizada para sublinhar o papel da autonomia autoral com referéncia ao
modo como os géneros sdo instanciados e, consequentemente, 0 maior ou menor grau
ou pormenor com que eles devem ser explicitados na prética pedagdgica. Ao mesmo
tempo, opde-se a autonomia a consciéncia social do falante/aprendente, desvalorizando
esta dltima®. Trata-se, aparentemente, de uma contradi¢io ditada por necessidades de
imediatismo pedagdgico que, de certo modo, antagoniza com a propria defini¢do de
género. Por um lado, parece ndo estabelecer a distincdo necessdria entre autonomia do

falante e autonomia do aprendente no desenvolvimento de um processo de

3 A perspectiva sécio-cognitiva afasta-se desta postura, encorajando uma visio colectiva (comunitdria) e
valorizando um trabalho pedagégico coerente com este postulado, embora nao prescritivo.
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aprendizagem; por outro, aparenta ndo levar em linha de conta que o individuo (falante
e aprendente) €, em larga medida, consequéncia da sua participacdo em préticas sociais
onde ocorrem (por vezes, competem) forcas sociais e discursos contraditorios (Gee,
1990). A autonomia do falante existe, a autonomia do aprendente € incontorndvel a luz
dos principios pedagdgicos mais salutares; porém, a consciéncia do falante/autor €, ela
propria, socialmente produzida.

No que se refere a LFE, é, antes de mais, importante reafirmar que a evolucdo do
pensamento pedagdgico da aprendizagem de linguas para fins especificos se faz num
quadro de preocupagdes quase exclusivas com o texto escrito. Dudley-Evans, 1994 e
Thompson, 1994, tendo discutido aplicagdes baseadas em género para a comunicagio
oral em inglés como segunda lingua, constituem, porventura, as mais salientes
excepgoes a esta regra. De uma forma geral, o foco LFE € posto no modo como uma
abordagem baseada em género pode estar ao servico dos aprendentes ndo nativos de
inglés, ajudando-os a interiorizar as convengdes dos textos de que necessitam para
funcionar efectivamente no ambito das suas disciplinas e profissdes (Bhatia, 1993;
Flowerdew, 1993; Swales, 1990a).

Também € possivel ver assumido, no quadro de LFE, um pensamento
denominado pedagdgico (Bhatia, 2002) que, em ordem a uma boa preparacdo dos
estudantes para o encontro com as necessidades comunicativas da comunicagdo
disciplinar, pde €nfase nas andlises dos contextos, tarefas e materiais que permitem
informar as praticas pedagdgicas de contributos essenciais. Aqui, no entanto,
circunscrevo o pensamento pedagdgico ao discurso produzido com consideracdo directa
do entendimento sobre o ensino/aprendizagem e a sua aplicacdo, designadamente no
espaco-aula. Destaco, porém, o que Bhatia (2002:14-15) considera terem sido as

grandes linhas da perspectiva pedagdgica:
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Some of the important issues that have been raised in this
context are the following:

Managing disciplinary conflicts (Bhatia, 1998b, 1999b)
Raising of rhetorical and genre consciousness (Swales, 1993)
Providing tactical space

Integrating process, product, purposes and participants in
genre construction (Bhatia, 1999b)

Ownership of genres (Berkenkotter and Huckin, 1995)
Legitimate peripheral participation (Lave and Wenger, 1991)
Transfer of genre-based skills (from one genre to another)
Rationale for communicative behaviour (in discourse

community & professional settings).

Num dos seus trabalhos iniciais em inglés para fins especificos, Swales (1981)
afirma que um dos seus objectivos principais € ajudar os alunos a cumprir, nos seus
proprios textos, as convengdes linguisticas da introdu¢do a um artigo de investigacao.
Este propdsito tdo linearmente enunciado leva-o a admitir que tal postura incorpora
uma atitude pedagdgica manifestamente prescritiva.

O pensamento e as praticas associadas a LFE sofreram uma evolucdo
assinaldvel desde entdo, sobretudo pela integracdo de novidades pedagdgicas vindas de
outras dreas, designadamente das outras escolas do género24 (Swales, 1990; Bhatia,
1993). Dada a dificuldade em identificar uma teorizacdo pedagdgica genuinamente
autbnoma, ndo serd destituido de sentido identificar um modus faciendi LFE

sintetizdvel nos seguintes momentos:

2 £ notéria a influéncia da NR nos mais destacados especialistas de LFE. Bhatia e Swales,
particularmente, discutem as propostas de C. Miller e incluem muitos contributos desta autora nas suas
defini¢cdes de textos e objectivos de uma pedagogia baseada em género. Esta influéncia inclui ndo apenas
aspectos da teorizagdo, mas também da praxis. (Bhatia, 1993; Johns, 1995; Swales, 1990, 1993).
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e Exposi¢do dos alunos a um numero significativo de modelos textuais

que configurem o género em estudo.

e Exposi¢ao dos alunos, em aula, a modelos de andlise gramatical
(linguistica) que permitam sublinhar os contextos formais e
discursivos do texto (e.g. Love, 1991; Salanger-Meyer, 1994; Swales,
1990a)

e Execucdo de tarefas que, directa ou indirectamente, permitam integrar
o conselho do profissional, dados recolhidos sobre a estrutura social,

histdria, crengas, objectivos da comunidade profissional, etc.

e (Comparagdo (activa) das percepcdes dos especialistas vertidas em
bibliografia especializada, com as praticas mais relevantes dos
profissionais, no sentido de encurtar distancias entre a sala de aula e o

mundo real.

Para melhor compreender o entendimento pedagégico de LFE parece qitil
surpreender a formulacdo de Bhatia, apresentando o seu modelo de discurso multi-
perspectivado no trabalho (Bhatia, 2004), que, como foi anteriormente referido, parte de
uma visao da histéria da andlise do discurso escrito. Atente-se na Figura 6, adaptada de

(Bhatia, 2004: 19).
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PERSPECTIVA SOCIO-CRITICA

ESPACO SOCIAL
Discurso enquanto prética social
Conhecimento pragmatico e social

Saber profissional
Discurso enquanto prética profissional
ESPACO PROFISSIONAL

!

Espago s6cio-cognitivo

ESPACO TACTICO

Discurso enquanto género

ESPACO TEXTUAL

Discurso enquanto texto

Conhecimento textual

PERSPECTIVA PEDAGOGICA

Figura 6. Perspectiva sobre a andlise do discurso escrito. Adaptado de Bhatia 2004.

A leitura deste diagrama deve ser entendida no contexto do balanco de uma area
de estudos (discursiva / genoldgica) que acaba por ser, a um tempo, um balanco de
investigacdo pessoal em que se apura, por regra, a nata do que foi produzido,
desvalorizando divergéncias e propiciando os consensos. Tenha-se ainda em mente que

o proposito de Bhatia ndo € teorizar o espagco pedagdgico mas proceder a uma
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caracterizacdo das possibilidades dos estudos do género. Nesse sentido, o autor antecipa
duas atitudes tipicas: a da sociolinguistica, interessada na andlise do discurso, e a da
linguistica aplicada — entenda-se, aplicada a contextos de ensino. No primeiro caso, o
ponto de partida seria a parte superior do diagrama — o espaco social (conhecimento
pragmadtico e social) como foco de descrigdes exaustivas e, decrescendo em ordem de
prioridade e de €nfase, o espaco sOcio-cognitivo, a que se seguem 0s espacos tictico
(discurso enquanto género) e textual. Uma perspectiva pedagdgica faria o percurso

inverso, modificando a énfase dada a cada uma das etapas:

An applied linguist, on the other hand, would find it more
profitable to begin at the bottom end, exploring the textual space
exhaustively, working toward social space, often using social
context as the explanation for the analysis of textualization of

lexico-grammatical and discoursal resources. (Bhatia, 2004: 21).

Nao deixa, porém, de ser notada uma auséncia de intervencdo ao nivel
metodolégico, perpassando, no discurso LFE, a ideia, ja acima referida, de que a mera
descricdo dos géneros constitui, de per se, suporte pedagdgico suficiente para a
constituicdo de modelo(s) de ensino da escrita para fins especificos. Neste ambiente de
trabalho, € natural que ressalte a tendéncia para a valorizacdo dos aspectos estruturais,
formais e organizacionais dos géneros. Sao referéncias obrigatdrias, nesta escola, as
andlises a seccoes de artigos de revistas académicas como as realizadas a Introducdes,
(Swales, 1990, Crookes,1986), Resumos (Salager-Meyer, 1990, Hyland, 2000a), revisao
de literatura (Swales & Lindemman, 2002), apresentacdo de resultados (Hopkins &
Dudley-Evans, 1988), transicdo da apresentacdo de resultados para as conclusdes em
artigos de investigagdo (Yang & Allison, 2003), assim como o género oral,

apresentacdo de conferéncias (Thompson, 1998).
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O pensamento tedrico produzido pela escola de Sydney, sendo objecto particular
desta dissertacdo, serd apresentado e discutido no Capitulo 3, cabendo, aqui, apenas a
apresentacdo de algumas linhas de forca.

Em primeiro lugar, contrastando com as suas congéneres, a escola australiana
gerou um tal volume de experiéncias de ensino de linguas, produziu tal acervo de
literatura nas dreas linguistica (sistémico-funcional) e metodolégica que permitiu
promover vérias molduras de ensino baseado em género (Cope et al., 1993; Hammond,
Burns, et al., 1992; Joyce, 1992; LERN, 1990a; 1990b; 1990c, 1990d, entre outras).

O corpo de ideias que constitui o que, globalmente se pode designar por
“abordagem baseada em género” € susceptivel de aplicacdo em contextos de
aprendizagem tdo distintos como o da lingua materna, LE e L2, junto de publicos que
cobrem os diversos escaldes etdrios, apresentando ou niao necessidades particulares de
aprendizagem. Estas aplicacOes j4 foram aferidas, outras merecem ser monitorizadas em
ordem a uma aferi¢do da plasticidade da abordagem.

A designagdo de abordagem de ensino de linguas conferida a ABG € adequada,
J4 que integra uma teorizacdo sobre o processo educativo, assenta numa teoria da
linguagem e numa perspectiva psicoldgica sobre o acto de aprender.

Investigadores e professores (Christie, 1992; Cope & Kalantzis, 1993; Johns,
1995, entre outros), trabalhando a partir de uma base genoldgica tal como € pensada na
escola australiana, demonstram preocupagdes que estdo para 14 dos aspectos técnicos do
acto educacional, afirmando-se, frequentemente, comprometidos com a ideia de que o
conhecimento genolégico constitui a via para que todos os alunos, incluindo os que
provém de grupos socialmente menos favorecidos, tenham acesso a niveis mais
elevados de conhecimento e de literacia (Cope & Kalantzis, 1993: 8). Esta nocado

facilitadora (da aquisicdo de uma lingua) e igualitdria (pensada para construir uma
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realidade socialmente equilibrada) tem, presumivelmente, mais forca de razdo no
contexto da aprendizagem de uma lingua materna; porém, vdrios contextos de
aprendizagem e promog¢do de linguas ndo maternas ganham/ganhariam em receber os
contributos de uma visdo critica e consciencializadora. Como Fairclough (1995: 17)
sustenta, a educagdo, no seu melhor, ¢ um local de andlise e reflexdo sobre a ordem
sociolinguistica e a ordem do discurso e quanto melhor as instituicdes educacionais
proverem os seus alunos de uma consciéncia critica da lingua, melhor eles estardo
preparados para uma intervencdo renovadora das praticas discursivas e para o
conhecimento das relagdes de poder que as enraizam, em qualquer dos dominios,
incluindo o educacional.

Nao sendo esta a dimensdao que pretendo discutir neste trabalho, ndo deixo de
considerd-la importante, no sentido em que promove uma atitude reflexiva face a
literacia, dotando esta reflexdo de ferramentas fundamentais para a compreensdao dos
efeitos e consequéncias das opcdes possiveis. Refiro-me, também, ao debate fecundo
ainda por encerrar, sobre o trindmio: género, poder e pedagogia.25 Este debate ¢
susceptivel de fornecer contributos importantes para a compreensdo do papel das
linguas na sociedade globalizada e a definicdo de uma politica de lingua,
designadamente em contextos complexos, como os que estdo associados a lingua

portuguesa.

25 Para uma melhor compreensdo deste debate, veja-se, entre outros autores: Allan Luke, 1996; Bernstein,
1990; Cope & Kalantzis, 1993; Fairclough, 1992, 1995; Martin, 1993; Pierre Bourdieu, 1991;
Threadgold, 1994.
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Capitulo 2

Significado interpessoal e teoria da avaliatividade

Relationships and qualities of life are abstract
sorts of things, but can be evaluated as things

nevertheless. (Martin & Rose, 2003: 33)

1. De INTER-pessoal a inter-PESSOAL - um quadro integrado para o estudo

da avaliacao

A perspectiva tripartida da lingua, tal como € entendida no seio da LSF,
propondo os niveis de abstrac¢do em que esta se organiza (fonologia, lexicogramatica e
semantica do discurso) e as funcdes que serve (ideacional, interpessoal e textual) tem
como consequéncia, entre outras, permitir uma atencdo particular ao significado
interpessoal.

Outros modelos, nomeadamente os cognitivo/conceptuais, menosprezaram as categorias

relacionadas com as manifestacdes do significado interpessoal, tendo sido disciplinas
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como a sociolinguistica, a pragmatica, a andlise do discurso, a andlise conversacional, o
interaccionismo, entre outras, a fornecerem, entdo, os melhores contributos para a
compreensdo do que estd realmente em causa.

A teorizacdo da LSF permite considerar o que de melhor tem vindo a ser
produzido nestas disciplinas, estando em condi¢des de propor, ndo um mero somatorio
de contributos dispersos, mas um sistema integrado de andlise e explicacdo; porém, a
longinqua discussdo do significado interpessoal proposta por Halliday (1970, 1976) ndo
convocaria, de imediato, interesse idéntico ao verificado, por exemplo, quanto ao estudo
da transitividade ou da estrutura temdtica. No contexto da LSF, o significado
interpessoal, ao nivel da lexicogramatica € analisado enquanto escolhas em sistemas de
modo e modalidade e como Iéxico atitudinal (Halliday 1985, 1994, 2004)

A monitorizacdo do estudo sobre a aplicacio da ABG em contexto de imersao
que € levada a cabo neste estudo, acabou por determinar beneficios para o aprendente
quando o foco do processo de aprendizagem (da lingua) foi colocado no significado
interpessoal e nos recursos a ele associados. Por esta razdo, e por ter a disposi¢cdo um
s6lido corpo de ideias sobre o poderoso sistema da avaliatividade, é avisado que destine
algumas péginas a revisdo desta teorizacao essencial.

Se se considerar a evolucdo histérica de todo o quadro tedrico da LSF,
reconheceremos que a etapa determinante do aprofundamento do significado
interpessoal surge relativamente tarde”®, tendo-se realizado uma correc¢o de sentido na
investigacdo, que pode ser simbolizada pela diferenca no grafismo INTER-pessoal,
caracterizando a investigacdo dos anos oitenta, por oposi¢cdo a inter-PESSOAL,

caracterizando a investigacdo da década de noventa.

26 Se tomarmos como como principio de andlise as referéncias que vieram a constituir-se no modelo
“appraisal”, com algumas excepc¢des (Iledema, Feez, e White 1994, Coffin 1997, Poynton, 1993; Berry
1981a, b, ¢, Ventola 1987, 1996, Thibault, 1991, Lemke 1998, White 1997, Christie & Martin 1997 € o
préprio Martin, 1995a, 1995b, 1997), notaremos que parte significativa da investigacdo ¢é divulgada ji na
ultima década do século passado e no presente século.
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Inicialmente, em Halliday, o significado interpessoal estava concentrado na
semantica interpessoal, semantica do Modo e fung¢des discursivas (Halliday 1984, 1994,
2004) e nas metdforas interpessoais de modo oracional (MOOD) — declaragdes,
perguntas, pedidos, ofertas, etc. — e Modalidade — probabilidade, obrigacdo, capacidade,
etc. (Halliday, 1982 e 1984). Os conceitos de clave (“key”) e tom (“tone”) permitiram
alguns avancos na teoriza¢do, uma vez que introduziram aspectos como a atitude e
empenhamento no sistema (Halliday, 1970b) e inauguraram a considera¢do dos
estatutos (posigdes) e intervencdes dos interlocutores no didlogo.

Recorde-se 0 modo como, numa primeira caracterizacdo, Halliday (1985/9:12) se

referia a varidvel Relacoes:

Tenor refers to who is taking part, to the nature of the participants,
their statuses and roles: what kinds of role relationship obtain,
including permanent and temporary relationships of one kind or
another, both the types of speech roles they are taking on in the
dialogue and the whole cluster of socially significant relationships in

which they are involved.

Adoptando esta caracterizacdo da varidvel como instrumento-guia, foram
surgindo, ao longo dos anos 80, contributos importantes para o aprofundamento da
dimensao interpessoal do significado (Berry, 1981a, 1981b, 1981c; Ventola, 1987;
Eggins e Slade, 1987). Estes, entre outros trabalhos, seguiram globalmente a mesma
perspectiva, embora, aplicada a realidades discursivas diferentes.

As ideias de Halliday foram sendo retomadas e desenvolvidas ao longo da

década por vérios autores que, de uma forma geral, na senda das propostas de
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Poynton®’, convergem em determinar dois pélos essenciais da varidvel Relacdes —
poder e solidariedade. Nestes estudos que caracterizaram os anos oitenta, hd ainda a
realgar alguns trabalhos com incidéncia nos estudos do GENERO e do texto narrativo em
particular, que apresentam a vantagem de perspectivarem, desde logo, a avaliatividade
através dos diferentes estdgios da narrativa (Plum, 1998; Martin & Rothery, 1980, 1981;
Rothery, 1990).

A exploracdo do modelo, porém, tornava cada vez mais evidente que o esforco
de valorizagdo do significado interpessoal e da descricdo gramatical das suas
manifestacdes era, ainda, insuficiente para dar conta de todas as dimensdes nele
implicadas. Martin deixa bem claro que estes trabalhos tendem a evitar o enfoque claro
na semantica da avaliacdo, sendo importante a centragem no papel dos interlocutores:
“how the interlocutors are feeling, the judgements they make, and the value they place
in the various phenomena of their experience’ (Martin, 2000: 144).

A dindmica da investigagdo apontou para a necessidade de ir mais longe na
caracterizacdo dos aspectos pessoais, especialmente do AFECTO, pelo que a investigacao
dos anos oitenta, centrada nos aspectos INTER-pessoais (modo, modalidade, fungdo
discursiva, etc.) evolui para uma pesquisa das incidéncias inter-PESSOAIS (atitude,
Epiteto, Adjunto de comentdrio, etc.), que caracteriza a mudanca de rumo da
investigacao.

Martin (1992a) representard um primeiro e decisivo estudo segundo uma nova
orientagdo, tendo, como ponto de partida, a andlise de géneros narrativos, a que se

seguiram outras descri¢des sistemadticas ensaiadas por outros autores — discurso dos

2 Poynton, (1985, 1990a, b, 1993, 1996) sublinha as dimensdes horizontais e verticais (‘“‘estatuto” e
“contacto” na terminologia da autora) das relacdes interpessoais. A “reciprocidade” da escolha é
considerada, no contexto das propostas de Poynton, elemento-chave do poder ja que sujeitos sociais de
estatuto idéntico recorrem ao mesmo tipo de escolhas discursivas, enquanto que falantes de estatuto
desigual procedem a seleccdes distintas. No que diz respeito a solidariedade, Poynton propde a
realizag@o dos principios de “proliferacdo” (a disponibilidade de comunicar com alguém varia na razdo
directa do grau de proximidade que se tem com essa pessoa) e de “contrac¢do” (a necessidade de se ser
explicito numa interac¢do varia na razdo inversa da proximidade que se tem com essa pessoa).
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media (Idema et al., 1994), estudos dos géneros do local de trabalho e escola (Christie e
Martin, 1997; Martin e Veel, 1998).

Martin elaborou um quadro sindptico em que salienta um percurso dos estudos
que considera fundamentais para o desenvolvimento da teorizacdo, nesta fase do seu
desenvolvimento. No Quadro 3, disponibilizado pelo autor aquando do Seminério
Intensivo de Linguistica Aplicada, Genre Based Literacy Pedagogy, Fevereiro 2006 na

FLUL, onde € possivel verificar a sequéncia temporal da publicacdo dos estudos.

Abordagens a avaliacao “entidade focada” “proposicao
focada”

Chafe & Nichols 1986 evidencialidade

Ochs & Schiefflen 1989 especificadores de afecto intensificadores
de afecto

Biber & Finnegan 1989 afecto evidencialidade

Wierzbicka 1990b €emocgao

Bybee & Fleischman 1995 avaliacdo modalidade

Niemeier & Dirven 1997 emogao

Conrad & Biber 2000 postura atitudinal postura
epistémica

Hunston & Thompson 2000 opinides sobre entidades Opinides
acerca de
proposicdes

Quadro3. Quadro sindptico do estudo avaliagdo.

A investigacdo produzida, na justa medida em que vai abandonando o seu
enfoque original (troca de bens e servi¢os e/ou informacdo) e o complementa com a
pesquisa das marcas pessoais, do registo dos “sentimentos” e da sua negociagdo ao nivel
do discurso, converge no estabelecimento de um novo sistema cuja pretensdo é dar
conta das novas dimensdes em andlise.

Ao longo dos anos noventa, a investigagdo percorreu um largo espectro de

discursos, nas escolas e locais de trabalho: sobre os discursos da ciéncia (Veel, 1988),
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da histéria, (Coffin, 2000), da administracdo, (Iedema, 2003), dos media (Iledema, Feez
& White, 1994 e White, 2003a). O sistema foi denominado AVALIATIVIDADE (Martin,
2000a., 2000b; Macken-Horarik & Martin 2003; Martin & Rose 2003 e Martin &
White, 2005).28

O termo APPRAISAL>surge para designar toda a gama de recursos avaliativos da
lingua, incluindo os que sdo empregados pelos falantes para exprimir posturas, atitudes
mentais e valores ou até para negocid-los com os seus interlocutores. Inclui, ainda, a
consideragdo das atitudes, julgamentos e respostas emotivas dos falantes ¢ o modo
explicito, implicito, pressuposto ou assumido como estdo patentes nos enunciados. As
aplicacdes da teoria da AVALIATIVIDADE incluem ja trabalhos sobre a avaliagdo em
interac¢Oes casuais (Eggins & Slade, 1997), em narrativas e textos de indole literdria
(Rothery & Stenglin, 2000 e Macken-Horarik, 2003) e em ciéncia popular (Fuller,
1998). Cada trabalho, em particular, foi contribuindo para a sedimentagdo da teoria,
trazendo contributos que o principal teorizador J. R. Martin, sobretudo, integrou com
eficicia. A titulo de exemplo, o contributo de Fuller (1998) foi determinante para o
desenvolvimento posterior da dimensdao do COMPROMETIMENTO na teoria da

AVALIATIVIDADE (White, 2003a; White, 2003b; Martin and White, 2005).

* O sistema da Avaliatividade, porventura um dos dominios de evolugdo tedrica mais recente no quadro
da LSF, tem, entre outras referéncias principais, as que a seguir destaco: ledema, Feez, e White, 1994;
Martin, 1995a; Martin, 1995b; Christie and Martin, 1997; Martin, 1997; Coffin, 1997; Eggins and Slade,
1997; White, 1998; Martin, 2000; Coffin, 2000; White, 2000.

* No quadro do grupo de discussio terminolégica da GSF (Portugal/Brasil), appraisal tem sido traduzido
em portugués por Avaliatividade, embora sem consenso geral. Considero, como de resto a maioria dos
participantes no grupo de discussdo que, dos termos sugeridos para o portugués, designadamente o de
Valoracdo, também muito advogado, este é o que melhor se aproxima do real valor do sistema em
referéncia, apresentando a vantagem de ndo conflituar terminologicamente com outras unidades da GSF.
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2. AVALIATIVIDADE - hierarquia de instanciacao

A AVALIATIVIDADE € um sistema cuja abordagem implica a descricdo e
explicacdo do modo como a lingua € usada para avaliar, adoptar posturas e valores,
construindo identidades e gerir posicionamentos interpessoais e relacdes: “Appraisal is
one of three major discourse semantic resources construing interpersonal meaning
(alongside involvement and negotiation). Appraisal itself is regionalised as three
interacting domains — ‘attitude’, ‘engagement’, and ‘graduation’”. (Martin & White,
2005: 34-35).

De acordo com a teorizacao da LSF, toda a hierarquia que preside ao processo
de instanciacdo do sistema (cf. Figura 7) desenvolve-se numa escala descendente que
inclui, em primeiro lugar, o sistema (potencial global para a significacdo).

1 sistema
O potencial global para a significagdo fornecido pela lingua

2 registo
Variantes contextuais do potencial global para a significag@o.

A 3 tipo de texto

Grupos de textos que partilham configura¢des informadas pelas
opgdes tomadas a nivel do registo, envolvendo configuragdes
menos instuticionalizadas do que as realizadas a nivel do registo .

4 instancia

Textos individuais enquanto actualizacido do potencial global para
a significagdo, em conformidade com as restricdes de um
determinado registo.

S leitura
Captacdo dos significados num texto de acordo com a
subjectividade do ouvinte/leitor.

Figura 7. Eixo sistema/instancia adaptado de Martin. Cedéncia do
autor.
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Seguem-se, na escala, registo (concentrando a informagao que vem do contexto),
o género/texto-tipo (grupos textuais de configuragdes idénticas), a instancia
(individualizacdo do sistema) e, por ultimo, participando no processo dialégico, o acto
da apropriacgao dos significados produzidos, que se pode designar por leitura.

Martin, pensando, em primeira andlise na aplicacdo do sistema ao discurso
jornalistico (imprensa escrita, com a consideracdo da presenca/auséncia das ‘“‘vozes
jornalisticas” em texto, propde as representagcdes paralelas (Figuras 7 e 8, traduzidos e
adaptados) como sintese do processo de instantiacdo que se apropriam a esta breve

apresentacao do construto te6rico.™

1 avaliatividade (sistema)

O potencial global da lingua para realizar significado avaliativo
(para apresentar pontos de vista positivos/negativos, graduacio
(forga e foco) e negociar o posicionamento intersubjectivo.

2 clave (registo)
Variantes situacionais ou sub-selec¢des do potencial global para a
realizacdo do significado avaliativo.

3 postura (texto-tipo)

Sub-selec¢des das opgdes avaliativas no interior de um texto —
padrdes de uso das opcdes avaliativas, tendo em conta uma
determinada ‘“chave” associados a objectivos retdricos particulares
e a construcao das identidades.

4 avaliacao (instancia)
Instantiacdo das op¢Oes avaliativas em texto.

S reaccao (leitura)

Captacido dos significados avaliativos num texto de acordo com a
subjectividade do ouvinte/leitor, sendo que as posi¢Oes atitudinais
activadas pelo ouvinte/leitor sdo activadas por este em resultado da
sua interac¢do com o texto.

Figura 8. Eixo avaliatividade/instancia adaptado de Martin.

0 As representagdes dos eixos sistema/instincia e avaliatividade/instincia que resultam nas Figuras 7 e 8,
para além do Quadro sindptico do estudo da avaliagdo (Quadro 3) sé sdo possiveis apresentar gragas a
disponibilidade e simpatia de J.R. Martin, seu autor, a quem expresso a minha gratidao.
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Descendo a escala paralela (Figura 8), o potencial global da lingua para produzir
significado avaliativo é reconfigurado segundo as probabilidades disponibilizadas pela
clave (variantes contextuais do Registo). Ao nivel do texto-tipo realizam-se operagoes
de sub-seleccao de opgdes avaliativas de acordo com uma determinada clave (nivel
imediatamente superior) associadas a objectivos retdricos e a operacdes de construcao
da personae autorial.

O enunciado com relevancia na atitude resulta, no quadro proposto, de um
conjunto de operacdes complexas e envolve aspectos tdo diversos como os distintos
posicionamentos possiveis do falante, a construcao da sua identidade dialégica, a forte
intervenc¢do de factores (inter) culturais.

O que se procurou estabelecer, primeiramente, foi o0 modo como a atitude
avaliativa dos falantes estd presente nas suas trocas linguisticas, desde a pequena
conversa transaccional ao texto escrito mais elaborado. Dois modos primérios do
posicionamento avaliativo dos falantes foram identificados; um modo que releva da
ATITUDE, o segundo que se prende com a postura dialégica. Uma terceira dimensao foi
introduzida para considerar a possibilidade de ajustar a for¢a ou o foco do significado
produzido. Assim, o sistema da AVALIATIVIDADE torna-se multi-dimensional,
incorporando a expressdo de valores como categorias da ATITUDE, a introdugdo e gestao
das vozes a quem os valores sdo atribuidos, como op¢des do COMPROMETIMENTO, € a

manipulacdo dos graus dos valores, como possibilidades da GRADUACAO.
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3. A ATITUDE (afecto, julgamento e apreciacio)

A ATITUDE € revelada por enunciados cuja interpretacdo mais imediata deixa
perceber que na enunciagdo, alguém, alguma coisa, situacdo, ac¢ao, evento ou estado de
coisas estd a ser considerada positiva ou negativamente. Por arrastamento, sao também
considerados enunciados atitudinais aqueles em que o alocutdrio é convidado a aduzir o
seu proprio julgamento.

Um aspecto comum a todos os enunciados atitudinais é o facto de o seu
significado, se bem que representado por palavras isoldveis do contexto, ndo ocorrer,
normalmente, em isolamento textual. Pelo contrario, o destinatdrio de uma mensagem,
para aceder ao significado atitudinal completo, tem de identificar diversas partes do
texto representantes de instancias explicitas ou implicitas da ATITUDE e de interpreta-las
globalmente.

A pequena noticia do Didrio de Noticias (DN) que de seguida apresento, €
exemplar nesse particular. Tratando-se de um texto noticioso em que, por natureza, as
marcas atitudinais sdo evitadas, pelo menos no que diz respeito a notagdo do jornalista,
€ bem patente a abundancia de elementos relacionados com a atitude, a sua dispersdo no
texto e a variedade das entidades objecto de avaliacdo (o rio, as praticas, a legislacao,
Portugal e Espanha, a urgéncia da proposta da Greenpeace). No texto estdo apenas
destacadas os recursos de AVALIATIVIDADE, sem qualquer critério diddctico, tratamento
ou andlise. Facil serd, porém, entender a riqueza que tais recursos oferecem a uma

exploracio didactica’".

3 . - . .
' Sempre que possivel, doravante, os exemplos, sdo retirados do corpus reunido e explorado nesta
dissertacdo, podendo fazer ou nfo parte das sequéncias — unidades didécticas (UDs) que constam dos
anexos. Caso ndo seja, de todo, possivel, esse facto serd registado.
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Greenpeace quer parque no Guadiana

Paula Martinheira

Apesar de ser um dos rios mais bem conservados da Europa, o

Guadiana sofre sérias ameacas. Transvases ilegais, a alteragdo
do seu regime devido a construcdo da barragem de Alqueva e a
implantagdo de um "modelo urbanistico selvagem" nas margens
espanholas, com impactos negativos no lado portugués, sdo
alguns dos "graves problemas" que levam a organizagao
ambiental Greenpeace a exigir aos governos dos dois paises a

criagdo do "Parque Internacional do Baixo Guadiana".

Depois de uma descida pelo rio, iniciada no dia 20, a Greenpeace

ndo tem dulvidas de que, se os ministérios do Ambiente de

Portugal e Espanha ndo estabelecerem para o Baixo Guadiana
uma "medida de proteccao integral e internacional, o rio,
seguramente, morrerd". Julio Barea, responsavel pela
campanha da Agua daquela organizacdo ambiental, defendeu
ontem, em declaracdes aos jornalistas, em Vila Real de Santo

Antonio, que o Governo portugués "devia exercer pressdo sobre o

seu congénere espanhol, ja que, em Espanha, o Guadiana é

pouco ou nada protegido".

"A legislagdo espanhola é muito mais permissiva do que a
portuguesa e a prova esta nas obras de ligagdo a futura ponte
transfronteirica em El Granado, ao largo do Pomardao, que
decorrem numa area protegida, sem as autorizagdes necessarias
do Ministério do Ambiente". E o pior é que, sublinhou, "por tras
da ponte esconde-se um projecto de 3000 residéncias, hotéis de

luxo, dois campos de golfe e outros equipamentos".
A sul, em Aiamonte, o cenario é "idéntico". Mais de seis mil

moradias, dois campos de golfe, trés hotéis de luxo e zonas

comerciais erguem-se nas margens do Guadiana, com "impactos
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altamente negativos no lado portugués, ja que o rio ndao tem

fronteiras administrativas".

"Apesar de a maior parte da orla portuguesa do rio estar

protegida, a pressdao das gruas espanholas na margem em

frente é tao forte, que Castro Marim_ja seguiu o mau exemplo

de Espanha", sustenta Barea.

DN Cidades 2006.10.28

Neste contexto, a unidade de andlise ndo pode deixar de ser o texto no seu todo,
na medida em que ele se constitui, deste ponto de vista, numa sequéncia de construcdes
proposicionais inter-relacionadas.

Esta particularidade, conjugada com a forte interposicio dos factores
interculturais torna o ensino/aprendizagem das incidéncias atitudinais bastante singular,
intrincado e, certamente, ainda ndo totalmente explorado. Na aprendizagem de uma
lingua ndo-materna é, por isso, incompreensivel a auséncia de estratégias explicitas e
adequadas que partam de uma descricdo sustentdvel. A maioria das propostas
did4cticas, se lhes da alguma atenc¢ao, limita-se ao mero trabalho lexical. As vantagens
para o ensino da lingua materna ndo sao menores, designadamente se se equacionarem
as ocorréncias dos elementos atitudinais numa perspectiva da constru¢do do(s)
Género(s).

A ATITUDE pode ser realizada por um grupo alargado de diferentes categorias

gramaticais, das quais se destacam as seguintes:

adjectivo (Atributo) “a legislacdo espanhola é mais permissiva do que a portuguesa”

adjectivo (Epiteto) "modelo urbanistico selvagem" nas margens espanholas,...”
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verbo (Processo) "por trds da ponte esconde-se um projecto de 3000 residéncias...”

advérbio (Adjunto de comentaro) “... o rio, seguramente, morrera".

A metifora gramatical é também apontada como um recurso proficuo na

realizacdo da atitude, nominalizando-a, frequentemente:

Transvases ilegais, a alteracdo do seu regime devido a
construcdo da barragem de Alqueva e a implantacdo de

um "modelo urbanistico selvagem"

O uso avaliativo da lingua envolve as trés seguintes possibilidades de
posicionamento do falante:
a) posicionamento relativo a (prépria) atitude
b) posicionamento relativo ao outro, em didlogo

¢) posicionamento relativo ao (inter) texto

No que respeita ao posicionamento relativo a (prdpria) atitude, o que estd em
causa € a possibilidade de o falante indicar a sua opinido positiva ou negativa
relativamente a coisas, lugares, pessoas, acontecimentos e estados de coisas. O

posicionamento atitudinal negativo ou positivo inclui todas as dreas da sua manifestacao

e ndo apenas a do Julgamento, como nos exemplos retirados da noticia do DN.

Apesar de ser um dos rios mais bem conservados da Europa,

o Guadiana sofre sérias ameacas.
Castro Marim ja seguiu o mau exemplo de Espanha.

Quanto ao posicionamento relativo ao outro, em didlogo, ele diz respeito a
funcdo que permite ao falante agir sobre o seu enunciado, estabelecendo pontes com os

anteriores e antecipando o0s que se seguem, mesmo quando a configuracdo seja
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marcadamente monoldgica, como acontece quando a comunicagdo verbal toma a forma
de texto escrito. Partindo do principio de que, mesmo quando os textos assumem uma
indole monoldgica, hd sempre um dar-e-receber verbal subjacente, necessitamos de
elementos que realizem esta ac¢ao-reac¢cdo que caracteriza o dialogismo. Trata-se, pois,
da possibilidade de introduzir elementos no enunciado que criam ligacdes com
enunciados anteriores ou que tém um papel de antecipacdo relativamente ao(s) que se
segue(m). Com efeito, o falante, designadamente em texto escrito, tem a possibilidade
de introduzir itens que, explicitamente, representam uma reac¢ao/resposta a enunciados
precedentes ou uma antecipacao de possiveis desenvolvimentos. Apesar de realizada de
forma explicita, esta funcdo envolve, normalmente, subtileza e complexidade,
dificultando a andlise e a abordagem did4ctica.

Por fim, quanto ao posicionamento relativo ao (inter) texto, ele é activado
quando o falante usa citacdo ou referéncia de outrem, trazendo pensamentos e palavras
alheias para o seio da interac¢do. Este registo assumido de fontes externas ou internas a
interaccdo (a pessoa citada pode estar presente na interac¢do) pode ser considerado um
sub-tipo do posicionamento dial6gico, na medida em que partilha os principais atributos
da func¢do anterior.

Quando a pessoa citada ndo participa na interaccdo, acaba por ser arrastada (o
sujeito ou a sua posi¢do sécio-semidtica) para aquela ocorréncia dialogistica, ja que o
seu texto estd diluido no corrente texto global. Neste caso, a posi¢ao dialogistica é
retrospectiva, porém, € de conceber o uso prospectivo deste tipo de intertextualidade se
sdo antecipadas respostas dos interlocutores, estejam eles presentes ou sejam apenas
potenciais. As interac¢des em grupos de discussdo na Internet (chats) propiciam, com

frequéncia, a ocorréncia deste tipo de funcao.
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3. 1. Co-articulacoes

O sistema da avaliatividade co-articula-se com outros dois sistemas —
negociacio ¢ envolvimento (involvement). A negociacdo diz respeito aos aspectos
interactivos do discurso, a funcdo discursiva e a estrutura de troca (Martin, 1992b;
Eggins & Slade 1997)*2. O envolvimento tem a ver com os recursos nio-gradudveis
para a negociacao das Relagdes (categoria do Registo), particularmente, a solidariedade.
Encontram-se dentro desta categoria as formas de tratamento, as interjei¢des, as fungdes
expletivas e todo o tipo de recursos lexicais que sinalizam a pertenca a um grupo social

ou sécio-profissional.

solidariedad€

negociacao

avalatividade

Figura 9. Sistema da avaliatividade — co-articulacdes.

32 Martin (1992b) procede a uma apresentacdo circunstanciada da funcdo de complementaridade da
negociacdo, Eggins & Slade (1997) fornecem uma perspectiva sistémico-funcional do conceito a partir da
analise das incidéncias da interac¢do casual.
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Também se consideram, enquadrados em envolvimento, algum léxico fortemente
especializado e varios marcadores de sociolectos (falares e pronincias particulares,
desvios morfoldgicos, etc.)

Todo o sistema que concentra os recursos avaliativos da lingua envolve uma
constru¢do de hierarquias e complementaridades que estd patente no Quadro 4, proposto
por (Martin 1997a: 21) como quadro-sintese de todo o modelo. Neste quadro € possivel
verificar-se como o sistema da AVALIATIVIDADE se articula ao nivel da semantica do

discurso com os sistemas ENVOLVIMENTO e NEGOCIACAO € quais 0S principais recursos

activados aos niveis da lexicogramatica e da fonologia.

REGISTO SEMANTICA DO LEXICOGRAMATICA FONOLOGIA
DISCURSO
REL AQ()ES NEGOCIACAO - modo - tom e clave
- fung¢do discursiva
- troca
poder AVALIATIVIDADE - Iéxico avaliativo - altura da voz
(estatuto) - comprometimento - verbos modais - velocidade de
- afecto - adjuntos modais elocucdo
- julgamento - polaridade - qualidade
- apreciacdo - pre/numeration??? vocilica
- graduacio - intensificac¢do
- repeticio
-modo, extensio
solidaridade - logico-semantica
(contacto) - vocagao
ENVOLVIMENTO - nomes proprios
-nomeagao - 1éxico técnico - prontincia
- tecnicalidade - 1éxico especializado particular.
- abstraccio - jargdo - Sussurro
- juramentos - caldo - acrénimos
- expressdes idiomdticas
- metdfora gramatical

Quadro 4. Recursos interpessoais, a partir de Martin, 1997a: 21.

110




Tratando-se de uma sintese realizada em fase algo precoce do desenvolvimento
dos estudos sobre a atitude avaliativa na lingua, é natural que ndo tenham sido
contemplados alguns dos dominios co-relacionados. No estado actual da investigacao, o
quadro poderia ser complementado com novos dados e articulagdes, designadamente os
relacionados com o Comprometimento e Atribuicdo. Todavia, esses novos elementos
poderiam pdr em causa o propdsito de sumdrio que o anima, pelo que o quadro é
traduzido e apresentado com adapta¢des minimas, acatando a concepg¢do integral do seu
autor no respeito do papel histérico na divulgagdo do modelo.

A AVALIATIVIDADE surge como um sub-sistema divisivel em trés dominios que
interagem criativamente — ATITUDE, COMPROMETIMENTO E GRADUACAO.

Todo o sistema € esquematizavel da seguinte forma:

p
( Monoglossia
Comprometimento < Projecgao...
Heteroglossia Modalidade. ..
\
Concessao...

r  Afecto...
Atitude y Julgamento...

Apreciacio...

e { Intensificacao
Forga

Atenuacao

Graduacao Foco Acentuacio

Suavizacao

HOPOF <= = =rp <y

K

Figura 10. Sistema da AVALIATIVIDADE em esquema, inspirado em Martin & Rose 2003.
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A ATITUDE diz respeito aos sentimentos, incluindo as reac¢des emocionais,
julgamentos de comportamento e avaliacdo de entidades coisas e factos. O
COMPROMETIMENTO tem a ver com a especificacdo da origem das atitudes em texto,
designadamente da presenca e desempenho das ‘“vozes” em torno das opinides no
discurso. A GRADUACAO manifesta-se pela possibilidade de amplificar ou reduzir o valor
das categorias usadas para a expressao dos sentimentos.

A representacdo do modelo, tal como € feita na Figura 10 é uma adaptacdo de
Martin & Rose (2003). Na figuracdo original, os autores inclufam um paréntesis recto
dependente de COMPROMETIMENTO, representando as escolhas/op¢des ligadas a
monoglossia ou a heteroglossia; as chavetas representam opg¢des de potencial de

significado a ser construido.

3. 2. O AFECTO

O AFECTO tem a ver com a manifestacdo das emocdes, a reaccdo a um
comportamento, a um fendmeno natural, estado-de-coisas, a um texto/processo. A
manifestacdo das emocdes reside na subjectividade individual do falante/escrevente que,
por decisdo ou necessidade propria inscreve a sua presenga no processo comunicativo.
Até certo ponto, o falante/escrevente perscruta a possibilidade de um elo com o seu
destinatdrio, na medida em que expondo-se através das suas revelacdes emocionais,
propde uma reac¢io que pode ser de compreensao, simpatia, partilha, ou de recusa.

O falante/escrevente pode orientar a sua avaliagdo para uma qualquer entidade

externa a interaccdo ou pode dirigi-la para si proprio numa tentativa de evocar a
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simpatia do destinatdrio. Os dois processos estdo, no entanto, geralmente associados, o
que significa que € possivel encontrar em enunciados simples, alvos multi-avaliativos.
No exemplo seguinte, a manifestacao das emogdes orienta-se para uma entidade exterior
a situacdo comunicativa, embora intimamente relacionada com aquela, na medida em

que € a personagem principal de uma pega de teatro musical em andlise.

Triste por ndo ser igual aos outros, o coelho albino s6 comeca

a sentir-se melhor quando as suas amigas borboletas lhe explicam que

¢ bom ser diferente, que esta condi¢do enriquece o mundo...

(DN 18.10.20006)

O afecto pode ser realizado através de varios recursos gramaticais:

O AFECTO enquanto qualidade

- para descrever participantes  “ um coelho diferente... * Epiteto
- para conferir qualidade(s)  “...€ um jovem coelho albino”  Atributo
- como modo de processo “...consegue facilmente interagir
com a plateia” Circunstancia

O AFECTO enquanto processo

- percepgdo afectiva “diferencas que unem e tornam especiais
amigos para sempre” Processo

- comportamento afectivo  “o coelho albino so comeca a sentir-se
melhor quando as suas amigas...” Processo
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O AFECTO enquanto comentario

- comentario felizmente a peca obteve bons resultados ~ Adjunto modal

"Mas ndo é so porque é pequeno: é porque é
chato... mas coitado, ele ndo tem culpa.”

Outros aspectos a ter em conta prendem-se com a polaridade, a gradacdo, a
predicacdo e o conteido emocional envolvido.
A polaridade pode manifestar-se através de atributos e epitetos; sendo negativa,

pode ainda recorrer a itens de negacdo adequados:

Polaridade positiva vs. negativa

- afecto positivo “o sensivel Tobias é um jovem coelho...”
- afecto negativo “ triste por ndo ser igual aos outros, o coelho albino...”
Gradacao
Baixa o0 actor sugeriu uma pausa no ensaio
Média o actor pediu uma pausa no ensaio
Alta o actor implorou uma pausa no ensaio

Reaccdo directa a vs. indirecta
- reaccdo (a outro) o piiblico gostou da peca

- estado mental Tobias e Gaspar estavam radiantes
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Impeto emocional vs. estado mental
- impeto comportamental o aluno sorriu
- disposi¢cao mental “triste por ndo ser igual aos outros, o coelho albino s6

comeca a sentir-se melhor” (...)

Os recursos gramaticais mais recorrentes na manifestacdo do AFECTO sao:

= verbos (processos mentais) de emocao tais como, gostar de, amar/odiar,

agradar, detestar, amedrontar, irritar/acalmar, interessar/aborrecer.

= advérbios (circunstancias de modo) como (in)felizmente.

= adjectivos como feliz/triste, (in)seguro, agradado,

irritado, (des)motivado.

* nomes (resultantes de nominaliza¢des) como confianca/inseguranca,

medo, terror, etc.

Frequentemente, o funcionamento retérico da manifestacdo das emocdes ¢é
bastante mais complexo do que os exemplos isolados sugerem. O texto a que pertence a
frase acima transcrita € um bom exemplo da complexidade associada, na medida em que
s6 uma boa compreensao das manifestagcdes do AFECTO nele vertidas permite entender

toda a construcdo do género associado.>

3 Nos textos em andlise, seguindo uma pratica amplamente divulgada, as categorias relacionadas com o
AFECTO estdo indicadas a vermelho; com o JULGAMENTO, a azul e com a APRECIACAO, a verde.
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Diferencas que unem e tornam especiais

'Amigos para Sempre'

Um coelho diferente: um animal distinto de todos os outros do bosque das
Amoras e que por isso mesmo € o alvo perfeito das maldades dos seus
companheiros. O sensivel Tobias é um jovem coelho albino e protagoniza
Amigos para Sempre, uma peca de teatro musical — a decorrer no teatro Tivoli -
que canta e danca ao som de temas ainda e sempre actuais: a desigualdade
social e o racismo (...)

O Tobias € a vitima da discriminagdo por parte dos coelhos ''normais' daquele

bosque, liderados por Gaspar, o vildo da peca que ndo perde uma unica

oportunidade para o discriminar com as humilhac¢oes que lhe vai preparando.
Triste por ndo ser igual aos outros, o coelho albino s6 comeca a sentir-se
melhor quando as suas amigas borboletas lhe explicam que € bom ser
diferente, que essa condi¢do enriquece o mundo... até que, por ironia do
destino, Tobias e Gaspar perdem-se para 14 do bosque das Amoras, conhecem
seres nunca antes vistos e vivem uma aventura que acaba por Os unir nas
diferencas. (...)

Rita Bravo (DN 18.10.2006)

Tratando-se de um artigo da imprensa escrita, supostamente elaborado com o
prop6sito de analisar e/ou criticar uma determinada manifestacdo cultural, todo o
desenvolvimento textual se faz a partir de elementos narrativos elaborados e de dois
pequenos apontamentos respeitantes as intengdes da artista espanhola que desenhou e

ofereceu os figurinos, Agatha Ruiz de la Prada e das vozes da assisténcia — discursos
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captados de criancas sensibilizadas pela “mensagem”. O artigo conclui-se da seguinte

forma:

A artista espanhola decidiu unir-se a Amigos para Sempre pela mensagem do
argumento, mas especialmente porque parte da receita didria deste espectdculo
reverte a favor da Novo Futuro, uma associacdo destinada ao acolhimento e
apoio a criangas desfavorecidas que, desde hd alguns anos, conta com o

contributo de Agatha. (...)

No final, os pequenos trouxeram as cancgdes para a rua, mas também os
comentdrios sobre a mensagem que acabavam de decifrar. "Eu costumo gozar
com o Francisco, que ¢ o menino mais pequeno ld da escola", confessou o
Jodo, de oito anos. "Mas nao € s6 porque € pequeno: € porque € chato... mas

coitado, ele ndo tem culpa.” Serd que o Jodo vai aplicar a "licdo" que aprendeu?

Diferencas que unem e tornam especiais 'Amigos para
Sempre' (DN 18.10.2006) Género: promocional, teatro.

E evidente a opgdo por uma atitude avaliativa ndo-autorial, em que a
responsabilidade estimativa € transferida, por op¢ao do autor, para uma fonte externa.
Este processo € bastante comum em textos promocionais, em particular no texto
publicitario.

Aqui, referindo-se ao “coelho albino” (personagem principal da peca de teatro
musical Amigos para sempre) nos termos emocionais e afectivos patentes no extracto, a
jornalista como que convida os seus leitores a compreender e até a partilhar a sua
propria resposta emocional. Aceite o “convite”, a relacdo de empatia (com os leitores)
estard estabelecida, sendo entdo mais facil explorar aspectos mais ideolégicos da sua
opinido. Note-se que, no texto em andlise, as Unicas referéncias classificdveis como

AFECTO sdo as acima salientadas. Todo o restante texto se constroi em torno de
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apreciacdes e/ou julgamentos que visam sucessivamente o “coelho albino” e Gaspar
(vildo), a personagem antagoénica e, finalmente, os figurinos.

A qualidade do especticulo musical na sua globalidade €, apenas, muito
levemente aflorada, o que introduz um ponto critico na identificagdo do género
(discutido em outro momento desta dissertacdo). Tendo como propdsito avaliar a
qualidade do espectdculo (critica teatral) em didrio de referéncia, 0 JULGAMENTO
explicito € mais do que insuficiente no texto, tudo levando a crer que estamos perante
um género promocional. Nesta, como em todas as situacdes em que O AFECTO
desempenha um papel catalizador do discurso, como o acima descrito, € condi¢do
necessdria que o valor de AFECTO seja reconhecido pelo destinatdrio como tendo igual
ou semelhante valoracdo. Se, pelo contrdrio, o destinatirio tem uma percep¢ao
diferente, a empatia e/ou solidariedade ndo tem lugar e a possibilidade de concérdia
axioldgica praticamente desaparece.

Apesar de, numa primeira andlise, os recursos evidenciadas como pertencentes
ao dominio do AFECTO serem parcos, fica o leitor com a sensa¢do de ser conduzido ao
longo de uma escrita embrenhada em emocgdes. O texto, com efeito, constrdi-se em
torno de um eixo emocional sustentado por referéncias a criangas, a soliddo e tristeza, a
amizade, a uma associac¢ao filantrépica e a uma artista dedicada.

A par destes elementos, hd, por parte da jornalista, uma preocupacao em intervir
no espaco intersubjectivo que medeia a adesdo por valores como a condenacdo da
desigualdade social e do racismo. Trata-se da antecipacdo da identidade dos seus
leitores, identidade essa que neste, particular, a jornalista prevé ou assume conhecer —
s0 a assun¢do de que tais valores sdo partilhados por quem a I€ possibilita o efeito

valorativo pretendido.
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Nos géneros proximos do que o presente texto configura abundam os
julgamentos e as apreciacdes sobre o produto em apresentacdo ou em causa. A autora
do artigo, porém, ndo assume directamente a sua avaliacdo sobre a qualidade intrinseca
da peca, ou outros aspectos associados, sejam eles de valoracdo positiva ou negativa.
Ao tomar essa atitude, como que se apaga na sua funcio de “avaliadora” de um produto
teatral, afastando o texto, por esse efeito, do género “critica de produtos culturais” ou,
muito simplesmente, “critica de espectidculos”. Nao podendo, por certo, definir-se o
texto como um género jornalistico meramente informativo, € necessdrio procurar mais
fundo no modo como a textura textual, designadamente avaliativa, se desenvolve.

Uma vez que a adesdo do destinatdrio € inequivocamente procurada, de forma
indirecta, embora (pela empatia com a personagem central), o cardcter promocional do
texto em andlise ndo pode ser ignorado. Estaremos, assim, perante um género hibrido
(informativo e de divulgacao) cuja defini¢do s6 pode ser completamente realizada pela
andlise da estrutura avaliativa. Tratar-se-4 de um caso tipico em que os processos da
AVALIATIVIDADE e de construcao genoldgica estdo intimamente ligados, o que s6 por si,
reflecte a aludida complexidade do funcionamento retérico das manifestagdes das
emocgoes.

Os breves apontamentos de andlise aqui associados a abordagem do AFECTO
num pequeno texto jornalistico, antecipando a andlise e a exploragdo didactica (em
outro lugar desta dissertacdo) sdo bom exemplo da riqueza proporcionada por um
sistema como o da AVALIATIVIDADE e qudo estimulante pode ser a sua adaptacdo ao

terreno da didactica das linguas.
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3. 3. JULGAMENTO

As manifestacdes do JULGAMENTO dizem respeito a avaliacdo da atitude em que,
de forma positiva ou negativa, o comportamento humano individual ou grupal,
relacionado com um qualquer conjunto de normas sociais, ¢ expressa (ledema, Feez e
White, 1994; Martin, 1995; Martin, 2000). Tratando-se de opinides normativas sobre o
comportamento humano, as avaliacdes negativas classificiveis como JULGAMENTO
implicam um certo sentido de disfuncionalidade ou de culpa.

Enquadram-se no ambito do JULGAMENTO grande parte das manifestacoes
linguisticas mais ou menos cristalizadas no sistema que sdo comummente postas ao
servico da critica (negativa) ou da aprovagdo, tais como provérbios, ditados, expressoes
idiomaticas e outra fraseologia de indole idéntica. Neste quadro, o JULGAMENTO lida
profundamente com a exterioriza¢do da cultura, quer manifesta nos seus sistemas mais
elaborados (e.g. legalidade, moralidade, delicadeza), quer em expressdes menos perenes
de sistemas semioticos (e.g. moda, costumes).

Trata-se, portanto, de um sistema de posicionamento atitudinal em que as
asser¢oes resultam de enquadramento cultural e ideolégico muito profundo em que a
conformidade €, naturalmente, mais bem compreendida do que a dissidéncia. O modo
como as pessoas exprimem julgamentos acerca da (i)legalidade, (a)moralidade,
(a)normalidade, (in)capacidade, etc. €, por ineréncia, determinado pela cultura em que
estdo inseridas e pelas suas experiéncias individuais. Em consequéncia, as organizacdes
e as culturas organizacionais determinam o espago de liberdade individual para a
expressdo de comportamentos avaliativos sobre a moral, legalidade ou religido. O
posicionamento ideoldgico dos participantes determina, normalmente, que 0 mesmo

evento seja alvo de julgamentos diferentes ou até opostos.
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Diferencas que unem e tornam especiais

'Amigos para Sempre'

Um coelho diferente: um animal distinto de todos os outros do bosque das
Amoras e que por isso mesmo € o alvo perfeito das maldades dos seus
companheiros. O sensivel Tobias ¢ um jovem coelho albino e protagoniza
Amigos para Sempre, uma peca de teatro musical — a decorrer no teatro Tivoli -
que canta e danca ao som de temas ainda e sempre actuais: a desigualdade
social e o racismo (...)

O Tobias é a vitima da discriminacdo por parte dos coelhos ''mormais"
daquele bosque, liderados por Gaspar, o vildo da peca que ndo perde uma unica
oportunidade para o discriminar com as humilhac¢oes que lhe vai preparando.
Triste por ndo ser igual aos outros, o coelho albino s6 comeca a sentir-se
melhor quando as suas amigas borboletas lhe explicam que ¢ bom ser
diferente, que essa condi¢do enriquece o mundo... até que, por ironia do
destino, Tobias e Gaspar perdem-se para 14 do bosque das Amoras, conhecem
seres nunca antes vistos e vivem uma aventura que acaba por Os unir nas
diferencas.

A artista espanhola decidiu unir-se a Amigos para Sempre pela mensagem do
argumento, mas especialmente porque parte da receita didria deste espectaculo
reverte a favor da Novo Futuro, uma associa¢do destinada ao acolhimento e
apoio a criangas desfavorecidas que, desde hd alguns anos, conta com o
contributo de Agatha. (...)

No final, os pequenos trouxeram as canc¢des para a rua, mas também os
comentdrios sobre a mensagem que acabavam de decifrar. "Eu costumo gozar
com o Francisco, que é o menino mais pequeno la da escola", confessou o

Jodo, de oito anos. ''Mas nao € s6 porque é pequeno: é porque é chato... mas
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coitado, ele nio tem culpa." Sera que o Joao vai aplicar a "licao" que
aprendeu?

Rita Bravo (DN 18.10.2006)

A atitude do julgador pode ser expressa de forma explicita ou manifestar-se
implicitamente, estando diluida, no caso da segunda hipétese, em elementos
experienciais.

O Tobias é a vitima da discriminacdo por parte dos coelhos
""normais'' daquele bosque, liderados por Gaspar, o vildo da peca que

ndo perde uma tnica oportunidade para o discriminar (...)

O epiteto “normais” seria considerado como fazendo parte de uma descri¢ao
objectiva e factual (sem co-relacdo, portanto, com o sistema da AVALIATIVIDADE) ou
dentro do dominio da APRECIACAO, na medida em quem se trata de uma avaliacdo
positiva sobre a qualidade “ser normal” (dos coelhos contracenantes). Porém, a autora
do texto, ao decidir apor aspas ao epiteto usado, introduziu um factor de JULGAMENTO
negativo sobre o conceito de “normalidade” que preside ao senso comum. Este
julgamento, apesar da presencga das aspas, ¢ um julgamento implicito.

O JULGAMENTO explicito ndo suscita, de momento, mais qualquer comentério,
dado que a sua andlise estd apenas dependente da identificacdo dos elementos de
avaliacdo envolvidos, ndo oferecendo, nesse particular, dificuldades de andlise. Porém,
ocorrem, frequentemente, enunciados que, ndo contendo nenhum elemento avaliativo
explicito, ndo deixam de envolver uma atitude avaliativa, pelo que sdao chamados
JULGAMENTOS implicitos. Existem duas modalidades deste tipo de julgamentos cuja
distin¢do, por vezes, implica alguma subtileza analitica. No primeiro tipo destes

enunciados (julgamentos sinalizados), a inexisténcia de elementos avaliativos por
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exceléncia, ndo obsta a que incluam material linguistico de pendor atitudinal; no
segundo tipo de JULGAMENTOS implicitos (induzidos), ndo se torna explicita qualquer
inscricdo do valor do JULGAMENTO, seja ele positivo ou negativo; no entanto, a

conjungdo discursiva e/ou contextual favorece uma interpretacdo avaliativa.

Explicito ''Mas nio é s6 porque é pequeno: é porque é chato...
mas coitado, ele nao tem culpa.”

Sinalizado “Sera que o Jodo vai aplicar a "licdo" que
aprendeu?”’
Implicito

Induzido “...um animal distinto de todos os outros do bosque
das Amoras e que por isso mesmo é o alvo perfeito das
maldades dos seus companheiros.

Figura 11. Manifestagées do JULGAMENTO

A interrogativa com que termina o texto “sinaliza” um julgamento negativo (que
€ implicito) sobre a capacidade juvenil (simbolizada na personagem Joao) para absorver
e aplicar mensagens do teor moralista-comportamental como a que estd em causa na
peca de teatro. J4& no exemplo escolhido para ilustrar um JULGAMENTO implicito
induzido, € possivel verificar como a escolha de elementos ndo avaliativos — “alvo
perfeito” e “maldades” — funcionam retoricamente de molde a “induzir” uma avaliacao

negativa sobre o comportamento dos coelhos “normais”.
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3. 4. A APRECIACAO

A APRECIACAO tem a ver com avaliagdes que recaem prioritariamente sobre
objectos, artefactos, processos e estados-de-coisas. O que estd em causa € o valor das
coisas, por regra, o valor semiético (e.g. textos e actividades artisticas e para-artisticas e
fendmenos naturais). As pessoas podem também ser sujeitas a enunciados apreciativos,
designadamente em instancias em que ndo sdo directamente ponderadas a adequagdo,
propriedade, correccdo do comportamento. Os valores associados a APRECIACAO sdo de
ordem estética e manifestam-se tipicamente através de classificacdes sobre a forma,

aparéncia, constru¢do, apresentacao ou impacto estético de objectos e identidades.

Diferencas que unem e tornam especiais 'Amigos para
Sempre’

Um coelho diferente: um animal distinto de todos os outros do bosque das
Amoras e que por isso mesmo é o alvo perfeito das maldades dos seus
companheiros. O sensivel Tobias é um jovem coelho albino e protagoniza
Amigos para Sempre, uma peca de teatro musical — a decorrer no teatro Tivoli -
que canta e danca ao som de temas ainda e sempre actuais: a desigualdade
social e o racismo (...)

O Tobias é a vitima da discriminacdo por parte dos coelhos ''mormais'
daquele bosque, liderados por Gaspar, o vildo da peca que ndo perde uma unica
oportunidade para o discriminar com as humilhacoes que lhe vai preparando.

Triste por ndo ser igual aos outros, o coelho albino s6 comeca a sentir-se

melhor quando as suas amigas borboletas lhe explicam que ¢ bom ser

diferente, que essa condicdo enriquece o mundo... até que, por ironia do

destino, Tobias e Gaspar perdem-se para 14 do bosque das Amoras, conhecem
seres nunca antes vistos e vivem uma aventura que acaba por 0s Unir nas
diferencas.

A artista espanhola decidiu unir-se a Amigos para Sempre pela mensagem do

argumento, mas especialmente porque parte da receita diaria deste
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espectaculo reverte a favor da Novo Futuro, uma associagcdo destinada ao
acolhimento e apoio a criancas desfavorecidas que, desde ha alguns anos,
conta com o contributo de Agatha.(...)

No final, os pequenos trouxeram as cancdes para a rua, mas também os
comentdrios sobre a mensagem que acabavam de decifrar. "Eu costumo gozar
com o Francisco, que é o menino mais pequeno la da escola", confessou o
Jodo, de oito anos. "Mas nao € s6 porque € pequeno: € porque ¢ chato... mas
coitado, ele nido tem culpa." Sera que o Jodo vai aplicar a "licio" que

aprendeu?
(DN 18.10.2006) Rita Bravo (DN 18.10.2006)

Quer a APRECIACAO quer o JULGAMENTO tendem a ser orientados para a
identidade avaliada e ndo para um sujeito subjectivo avaliador como acontece no caso
dos enunciados que exprimem AFECTO. Trata-se de um procedimento em que o
conteddo avaliativo, individual e subjectivo do avaliador € assumido discursivamente
como propriedade da entidade avaliada, captando, por este efeito, um certo grau de
objectividade.

Frequentemente, as atitudes sociais estdo associados a valores do AFECTO ja que
muitas das respostas emocionais podem ser entendidas (julgadas) como adequadas ou
desadequadas, boas ou mds dentro de uma comunidade. Culturalmente, € inegavel que a
avaliacdo moral estd profundamente associada a esfera afectiva pelo que, mesmo em
areas da produgdo discursiva menos impregnadas deste comportamento (i.e. discurso
académico, juridico, etc.), sdo encontrados muitos enunciados de valoracao mista.

Os valores do AFECTO tém, pois, um grande potencial para induzir julgamentos,
como € o caso de, em determinados contextos, enunciados que traduzem a vitimizagao
de um ou mais participantes, provocarem um JULGAMENTO positivo (coragem,
resisténcia, etc.). Um bom exemplo € o proprio titulo do texto que tem servido de
suporte a esta apresentacdo: Diferencas que unem e tornam especiais 'Amigos para

Sempre'. Na prética discursiva, € culturalmente bem aceite, projectar os sentimentos de
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forma a indiciar julgamentos acerca do comportamento — manifestar-se envergonhado
ou orgulhoso, culpado, embaracado ou invejoso, etc., pode ser, a um tempo, uma
exteriorizagdo de AFECTO e a expressao de um JULGAMENTO. Frequentemente, porém,
trata-se de um JULGAMENTO que usa o material linguistico do AFECTO.

Dentro da mesma perspectiva de andlise, como ndo reconhecer a presenca do
dominio do AFECTO nas categorias do enunciado da noticia do DN, classificadas como
JULGAMENTO:

“quando as suas amigas borboletas lhe explicam que é bom ser

diferente, que essa condi¢@o enriquece o mundo...”

O AFECTO manifesta-se através de enunciados claramente explicitos e sob uma
forma subjectiva. Envolve um enunciado muito personalizado, baseado no papel
individual do autor e pelo qual aquele assume responsabilidade total. O JULGAMENTO,
pelo contrario, € um comportamento avaliativo menos explicito, j4 que menos apoiado
na subjectividade do participante, resultando dessa caracteristica um enunciado onde os
valores do julgamento sdo apresentados mais enquanto qualidades do fendmeno que
estd a ser avaliado do que propriedades dependentes do avaliador.

O mesmo tipo de dificuldade de distingdo pode ocorrer entre os dominios do
AFECTO e da APRECIACAO. Tome-se como ponto de partida o enunciado:

“uma associagdo destinada ao acolhimento e apoio a criangas
desfavorecidas que, desde ha alguns anos, conta com o contributo

de Agatha”

Aqui, “desfavorecidas” € classificado enquanto categoria da APRECIACAO apesar
de, no atributo, como de resto em todo o excerto, estar presente a valoracdo afectiva.
Trata-se, no entanto, de um atributo que confere uma certa propriedade afectiva a uma

descricdo objectiva.
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Em certo sentido, a emocdo pode ser vista como combinando todos os valores da
atitude. Martin (2000a, 2003) da conta desta problematica, reflectindo a partir de dados
de investigacdo sobre discursos particulares, designadamente o discurso cientifico e dos
media (Idema e tal., 1994; Hyland, 1998). Com efeito, a questdo aqui tratada tem uma
extensdo natural quando se procura ser eficaz na descricdo das estratégias
comunicativas de discursos que, supostamente, constroem modos de textualidade
objectiva. Sustenta Martin (2003: 174) que o JULGAMENTO e a APRECIACAO podem ser

encarados como formas que os falantes possuem de institucionalizar o0 AFECTO.

JUDGEMENT and APPRECIATION might be interpreted as
institutionalizations of which have evolved to socialize individuals into
various uncommon sense communities of feeling— JUDGEMENT as
AFFECT recontextualized to control behavior (what we should and should
not do). APPRECIATION as AFFECT recontextualized to manage taste (what

things are worth).

O sentimento institucionalizado enquanto

valores éticos e morais

JULGAMENTO

AN

AFECTO

APRECIACAO

O sentimento institucionalizado enquanto

valor estético

Figura 12. O dominio do AFECTO institucionalizado em JULGAMENTO e
APRECIACAO (adaptado de Martin 2000a: 147)
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Usando os conceitos de institucionalizagdo e recontextualizacdo (Fairclough,

2003) para designar o modo como as comunidades gerem os proprios afectos na
expressao do pensamento €tico e estético, Martin deixa entrever a questdo adicional que
reside no facto de as culturas, as distintas “comunidades de sentimentos”, se
diferenciarem também pelo modo como impregnam os ‘“seus” enunciados que
exprimem valoracdo ética e estética, a cabeca dos quais podemos eleger as expressoes
idiomaticas, provérbios e outra fraseologia, mas onde o comentirio ao pequeno
acontecimento, a expressio de um desejo ou expectativa, expressos num simples
didlogo do dia-a-dia, sdo igualmente relevantes.

As questdes aqui levantadas sdo, numa primeira andlise, um problema
analitico-descritivo, mas, quando pensadas do ponto de vista da aplicacdo ao ensino de
linguas, verifica-se que sdo transversais a todo o processo de aprendizagem, pelo que 0s
professores devem estar conscientes das respostas possiveis. O sistema da
AVALIATIVIDADE € uma delas, porventura a mais integrada e aplicdvel ao ensino; porém,
a descricdo e aplicacdo de conhecimentos em cada lingua (e cultura) exige mais
investigagdo, preferencialmente com o suporte de estudos de corpora.

Outro possivel obstdculo analitico pode residir na distin¢cao entre JULGAMENTO €
APRECIACAO em virtude de muitos enunciados que envolvem este ultimo dominio
implicam, de facto, um julgamento acerca do comportamento. No texto “Diferencas que
unem e tornam especiais Amigos para Sempre”, a comparagao entre os dois enunciados

seguintes deixa transparecer essa possivel dificuldade.

“ (Tobias é) um coelho diferente... “ / “...é bom ser diferente, que essa

condicio enriquece o mundo...”
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Note-se, contudo, que, no campo da aplicagdo ao ensino de linguas, € possivel,
uma vez entendido o que estd em causa, tirar partido da situagcdo, propondo tarefas

criativas que tenham por base, por exemplo, pares como os seguintes:

APRECIACAO JULGAMENTO
Tobias € um jovem coelho € bom/mau ser jovem/maduro
um animal distinto... ndo € aconselhdvel ser distinto dos outros
os coelhos normais humilham os outros ¢ mais seguro ser um coelho normal

Tais tarefas tornam possivel percorrer um nimero interessante de dominios
(capacidade, coragem, persisténcia, normalidade, etc.) enriquecendo as préticas
discursivas dos aprendentes sem o recurso ao recorrente exercicio gramatical de base
meramente lexical, a0 mesmo tempo que ajudam a perceber o que fazem com a lingua

em termos de representacdo e de apreciacdo da realidade.

4. O COMPROMETIMENTO

A categoria COMPROMETIMENTO, tal como € perspectivada na teorizacao sobre a
AVALIATIVIDADE, inclui valores e recursos que habitualmente estdo associados a
dominios como a atribui¢do, a modalidade, a concessdo, a polaridade, a indirec¢do, a
atenuacdo/intensificacdo, entre outros. Trata-se de um largo e poderoso conjunto de
recursos que estdo ao servico da aceitabilidade dos enunciados, permitindo aos falantes
ajustar, na permanente negociacdo que € a interac¢do, o conteido do enunciado as
incidéncias comunicativas. Por aceitabilidade ndo se pretende significar, aqui, qualquer

validacdo do ponto de vista lexicogramatical, mas designar a capacidade que tem o
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falante de intervir na enunciacdo dos seus propdsitos ou propostas de forma a torna-los
sustentados por argumentos junto dos seus alocutarios. Além dos ajustamentos acima
referidos, sdo considerados na categoria de COMPROMETIMENTO, OS recursos que situam
o enunciado funcionalmente com referéncia aos processos passados, presentes ou
futuros.

Uma nocdo essencial para se entender a categoria COMPROMETIMENTO € a de
dialogismo, ja que o que também estd em causa € a possibilidade de o falante (oralmente
ou por escrito) poder intervir, ajustando o estatuto do seu enunciado. Esta nogdo
remonta a Bakhtin/Voloshinov. Bakhtin (1981) e Voloshinov (1995) coincidem em
evidenciar a natureza social da interac¢do verbal, conferindo a esta caracteristica do
comportamento verbal um plano superior ao das formas do sistema abstracto que o

compdem e também ao acto psicoldgico que o explica.

Each utterance is filled with echoes and reverberations of
other utterances. (...)

Each utterance refutes, affirms, supplements, and relies on
the others, presupposes them to be known and somehow takes
them into account. (...)

Each utterance is filled with various kind of responsive
reactions to other utterances of the given sphere of speech

communication. (Bakhtin, 1986: 91)

Bakhtin usa o termo ‘“heteroglossia” para se referir ao dialogismo nos textos
escritos. Este conceito corresponde, sensivelmente, ao de “intertextualidade” em
Kristeva (1986), sendo retomado por Fairclough (1992:10) como manifestacdo da
presenca de outros textos num texto particular: ‘the explicit presence of other texts in a

text.” Martin & Rose (2003) e White (2003a, 2003c) usam o conceito de ‘heteroglossia’
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para se referirem a COMPROMETIMENTO como opg¢des de sistema para a abertura e
fechamento do espaco hetereogldssico. O conceito de didlogo, na acepgdo restrita, refere
toda a manifestacdo essencial do comportamento verbal entre pessoas — directo, face-a-
face e oral; num sentido mais lato, engloba ainda todo o tipo de comunica¢do, mesmo a
de cariz monologal, na medida em que, no limite, 0 mondlogo mais intimista ndo deixa
de exigir o(s) seu(s) alocutdrio(s). A comunicaciao assim entendida é dialdgica na sua
esséncia pelo que os enunciados, mesmo os de formulacdo mais monologal, recorrem a
expedientes para a apresentacio/representacdo do falante, defesa das posicoes deste,

tendo em conta eventos e informagdes anteriores e antecipando futuras reacgoes.

My point then, is that the resources included within
ENGAGEMENT are all “dialogistic' in this sense - they are all means by
which speakers/writers represent themselves as engaging in a
“dialogue' to the extent that they present themselves as taking up,
acknowledging, responding to, challenging or rejecting actual or
imagined prior utterances from other speakers/writers or as
anticipating likely or possible responses from other speakers/writers.

(White 2000: 16)

O COMPROMETIMENTO envolve, nesta perspectiva, recursos eminentemente
dialégicos, na medida em que permitem ao falante intervir no enunciado para referir ou
invocar representacdes ou pontos de vista e projectd-los em funcdo do passado ou futuro
da interac¢do, texto ou enunciado em curso. O falante (oralmente ou por escrito) €
entendido enquanto entidade comprometida dialogicamente. Nessa medida, o
COMPROMETIMENTO diz respeito as formas pelas quais recursos como a projeccao,
modalidade, polaridade, concessdao e varios advérbios de comentdrio posicionam um

enunciado avaliativo em relagdo a outro (White, 2000; Martin, 2003).
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Naturalmente que sendo afirmada a possibilidade da presenca no texto de
outra(s) palavras (vozes) para além das do préprio escrevente pelo que o conceito de
“voicing” € capital na teorizacdo sobre 0 COMPROMETIMENTO. Em conformidade com as
explicitagdes ja feitas, Bakhtin (1981) afirma que todo o texto € intrinsecamente
dialogico (Kristeva (1986) sustentard a mesma ideia; porém, Bakhtin distingue entre
discurso autoral (associado a textos univocos, em que o significado estd como que
congelado, incapaz de interagir com outras “vozes” ) e o discurso internamente

persuasivo, dialégico na sua esséncia. A realizacdo do COMPROMETIMENTO envolve um

nimero considerdvel de categorias que estdo esquematizadas na Figura 13.

Contranosicio

[ / Negacio

Contra-expectativa

Contracgao <

C Expectativa confirmada
(0] Pro-posicio <

\ .
M Pronunciamento
P Compromisso
R \
0 Endosso
II;/I [ Probabilidade
T Ponderacao Evidéncias
I
M Diz-que
E
N Expansdo <
T
(0) Reconhecimento

Atribuicao ) )

\ Distanciamento

\

Figura 13. Categorias do COMPROMETIMENTO.
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4. 1. CONTRAPOSICAO
De um ponto de vista dial6gico, a negativa ndo é uma simples oposi¢ado légica a
positiva, uma vez que a assercdo negativa sé se realiza se comportar os valores da
positiva. Nao se verifica, porém, reciprocidade — a positiva ndo contém,
obrigatoriamente, a negativa. Quando se analisa 0 COMPROMETIMENTO da perspectiva
da NEGACAO, o que estd em jogo € a possibilidade de introduzir no didlogo uma

alternativa a uma posicao positiva, aceitando-a ou rejeitando-a (Fairclough 1992: 121.)

(...) Ndo tem mal nenhum participar intensamente num

espectédculo desportivo, podendo, até, por vezes ultrapassar alguns limites.

O futebol também desempenha essa funcdo. As noticias que se ouvem

sobre o holiganismo néo representam tudo o que 14 se passa...
TSF, participac@o de ouvinte no programa “Bancada Central”, 21.02.04.

Na participa¢do do ouvinte no Forum da TSF, a negacdo contida no enunciado
acima transcrito (“Ndo tem mal nenhum participar intensamente num especticulo
desportivo”) € marcadamente dialégica, ndo apenas pela propria natureza da interacgao,
mas na medida em que se constitui como uma alternativa a uma opinido previamente
expandida (porventura no proprio programa, mas nao forcosamente). A NEGACAO, tal
como ¢ realizada, invoca concep¢des e convicgdes consensuais ou niao sobre a
generalizacdo do fendmeno do holiganismo, anteriormente formuladas e apresenta-se
como uma resposta discordante.

Uma situacdo tipica de CONTRA-EXPECTATIVA realiza-se através do uso de

Adjuntos de comentdrio tais como ‘“‘surpreendentemente”, “estranhamente”,

“bizarramente”, “inesperadamente”, “paradoxalmente”, etc. O uso destes adjuntos
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promove a sugestdo de uma posi¢do alternativa que € rejeitada, ou ndo passa de uma
expectativa nao realizada.

Paradoxalmente, quando o mais dificil estava feito e parecia que o
cessar-fogo era uma realidade, voltou tudo a estaca zero.

Depois de tanto ter lutado para que a justica fosse feita,
surpreendentemente, desistiu do processo.

Outra situacdo tipificada de CONTRA-EXPECTATIVA resulta do uso de
concessivas. Os recursos da expressdao da ‘“concessdao”, como ‘“embora”, “todavia”,
“porém”, “contudo”, sdo os mais salientes na sub-categoria de CONTRA-EXPECTATIVA;
porém, para além destes, muitas formula¢des com o valor préximo ou relacionado sdo

de incluir, como € o caso de alguns usos de “s6”, “apenas”, “mesmo”, “j4” e “ainda”.

Os médicos, o pessoal auxiliar, e o servigo de limpeza sdo
excelentes, ja a comida é o pior que se pode imaginar.”

E tudo muito facil, tudo muito bonito, é s6 facilidades ao
telefone. Mas quando sabem que o estudante que lhes quer alugar

o quarto é negro, tudo muda de figura.

4. 2. PRO-POSICAO
A PRO-POSICAO € uma forma de intervir na interac¢do pelo aumento do valor
(afectivo ou outro) conferido a uma determinada proposicao/proposta. Este processo,
realizado, numa primeira andlise, com a inten¢do de atenuar a eventual discordancia
com o interlocutor, tem o efeito de tornar mais problemdtico, para este ultimo, a
manifestacdo de qualquer contradi¢do futura.

N3ao sei se a nomeacao agradou a toda a gente. Maria José
Morgado tem, com certeza, o perfil adequado para a dificil
tarefa de gerir aquele processo.

Os falantes, oralmente ou por escrito, em enunciados como o acima

exemplificado, podem intervir directamente no seu texto de forma a aumentar o custo de
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qualquer possivel rejeicdo ou contestacdo do seu conteido. Trata-se de um processo
designado por PRONUNCIAMENTO que consiste sempre numa intervencdo deliberada a
nivel do enunciado, podendo realizar-se de formas distintas que resultam em
formulacdes dialogicamente prospectivas. Um processo de PRONUNCIAMENTO muito
frequente quer na oralidade quer na escrita, € o da inclusdo de um Adjunto de
Comentario com funcao de intensificador:

O custo da obra foi, realmente, muito inflaccionado.

Realmente, o custo da obra foi muito inflaccionado.

O PRONUNCIAMENTO pode realizar-se por uma espécie de interpolacao directa e

explicita no enunciado:

Eu disse que a ideia de reconstruir o edificio era absurda...

O falante pode, ainda, manifestar concordancia ticita com o destinatdrio ao
apresentar um ponto de vista que j4 terd sido defendido por aquele ou que assume ser
consensual. A intencdo é aumentar o custo de qualquer desacordo subsequente. Uma
rejeicdo da proposicdo torna-se mais dificil de realizar, na troca dialégica em curso.
Formula¢des como “Com certeza que estd de acordo”, “Certamente que concorda
comigo”, “Todos nés sabemos que”, etc. sdo muito frequentes em interac¢des orais com
certo grau de formalidade, como, por exemplo, debates televisivos.

Também sdo consideradas formulagdes dentro do ambito de PRO-POSICAO
aquelas em que o falante (oralmente ou por escrito) evoca a conformidade da sua
alegacdo com o pensamento da comunidade em que estd inserido — “Toda a gente sabe
que...”, “O povo costuma dizer que...”. Aqui ndo hd o efeito de prevencdo de um

desacordo com o interlocutor, como no exemplo precedente (EXPECTATIVA

CONFIRMADA), mas, por efeito retérico, o destinatario vé-se inserido na concérdia
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estabelecida pelo seu parceiro dialégico (ENDOSSO). Qualquer desacordo €, doravante,
mais dificil de realizar na mesma interac¢do ou na mesma sequéncia interactiva. Os
tipos de enunciados acima referidos configurando processos de EXPECTATIVA
CONFIRMADA ou de ENDOSSO constituem um desafio ao potencial dialégico do
destinatdrio, pelo aumento do custo interpessoal de qualquer desacordo, quando,

retoricamente, o acordo € referendado pelo senso comum.

4. 3. PONDERACAO

Até agora foram passados em vista processos de CONTRACCAO, assim
denominados por se realizarem através da redu¢do do espago dialégico do

destinatdrio. A teorizacio considera também processos de EXPANSAO.

Parece que / Provavelmente / Ouvi dizer que o nivel das dguas do
mar estd a subir.

Se atentarmos nas férmulas Parece que, provavelmente, ouvi dizer que,
reconheceremos expedientes muito comuns que permitem ao falante intervir a nivel do
enunciado, alterando significativamente o seu valor e/ou for¢a interlocutéria. Tais
processos ndo t€ém, no entanto, uma unica e inequivoca interpretacdo. Da perspectiva
interactivista (abordagem que parece mais concilidvel com a perspectiva dialégica aqui
a ser apresentada) eles sdo globalmente classificados enquanto “protectores”do acto de
fala. Também é comum a interpretacdo, influenciada por uma perspectiva de 1dgica
formal (com referéncia as noc¢des de verdadeiro/falso), de que estamos perante
formula¢des em que o falante ndo pretende comprometer-se totalmente com o conteudo
do seu enunciado. O exemplo acima acolhe qualquer das duas interpretacdes, variando

o significado consoante se atribua o enunciado, por exemplo, a um cientista ou a um
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leigo em questdes climdticas. Em qualquer dos casos o enunciado estd a ser

considerado apenas como uma manifestacio de uma determinado estado interior do

sujeito enunciador, que este pretende comunicar, o que seria evidente na assercdo de

alguém que, apds vdrias horas de dificil trabalho, dissesse:

Parece que este dia nunca mais acabal...

De um ponto de vista dialdgico, as formulagdes até agora exemplificadas

resultam de uma escolha a partir de um conjunto de possibilidades inerentes ao falante

que lhe permitem abrir um espaco de alterndncia dialdgica e devem ser encaradas

enquanto tal, ou seja, enquanto recursos para a criagdo de um ambiente favordvel ao

contraditdrio (por antecipacdo de hipotéticas intervencdes). Note-se que estamos perante

asser¢oes com as quais o enunciador estd verdadeiramente comprometido, ao contririo

do que a superficie da formulacdo pode sugerir, e que, portanto, o seu significado s6

pode ser acedido, se se tiver em consideracdo a sua funcionalidade dialégica.

Consideram-se ao servigo do processo de “ponderacdo”,

a)

b)

c)

expressoes que sugerem a representacdo da evidéncia assertiva, no
“jogo” que € a interac¢do, tais como parece que, a evidéncia sugere
que, tudo leva a crer que, aparentemente, etc. (EVIDENCIAS)

modais de probabilidade, férmulas de contetido préximo (eu penso/eu
suponho, eu julgo) e certos usos retéricos da pergunta.
(PROBABILIDADE)

féormulas que remetem a responsabilidade para um emissor exterior a
interaccao que €, em todo o caso, tido como credivel: diz-se, é sabido,

ouwvi dizer, alguém afirmou que, etc. (D1Z-QUE)
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4. 4. ATRIBUICAO e discurso externo

Considerando a possibilidade de interven¢do do falante, a este nivel, no
enunciado, sdo equacionadas duas categorias de recursos ao servi¢o da negociacdo do
espaco dialdgico e do posicionamento inter-subjectivo. Uma primeira diz respeito aos
recursos do tipo dos que t€m sido analisados até agora, que t€m em comum o facto de a
voz presente ser a do proprio falante (oralmente ou por escrito), podendo,
consequentemente, ser considerada uma voz interna, inerente a propria autoria do texto.
Todavia, é bastante comum o mesmo falante fazer intervir voz(es) externa(s), de forma
a relancar convenientemente o seu discurso. Neste caso, estamos perante o que se
costuma designar por Atribui¢do, processo que, naturalmente ¢é considerado
heterogldssico e cujo funcionamento retérico merece alguma atencao. Interessa analisar
a relac@o entre as “vozes” que intervém na sua relacdo com o “autor”, mas interessa,
sobretudo, entender a forma como o mesmo usa as “vozes’ exteriores para se posicionar
dialogicamente face aos participantes, sejam eles ja conhecidos ou apenas potenciais
interlocutores. Pode-se considerar que ha uma escala de atribui¢do de discurso, em cujo
grau mais baixo estard a probabilidade (personalizada) e, no grau mais elevado de
atribui¢do externa, estard o que se pode chamar de atribui¢ao inserida.

Uma exemplificacdo dos diferentes niveis desta escala pode realizar-se do
seguinte modo:

atribuicao inserida de discurso externo
O autor afirma que L. Cintra é uma personalidade

incontorndvel da linguistica moderna portuguesa.

atribuicdo assimilada de discurso externo
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A literatura geralmente sustenta as principais descricoes

de Cintra quanto as formas de tratamento.

citativos

Diz-se que o professor Cintra foi agredido pela policia.

atribui¢do testemunhal

Ouwvi dizer que o professor Cintra foi agredido pela policia.

probabilidade ndo-personalizada

E possivel que o professor Cintra tenha sido agredido pela policia.

probabilidade personalizada

Eu acredito que o Prof. Cintra seja um dos mais importantes

linguistas portugueses. (julgo, suponho, creio, etc.)*

O que se torna mais interessante explorar, do ponto de vista didéctico, sdo as
formas recorrentes que o falante usa em texto, quer para assumir o contetido
proposicional de um enunciado, quer, simplesmente, para se distanciar daquele, ndo
aceitando responsabilizar-se pela proposicdo abrangida. Estes movimentos
(endosso/desendosso) fazem-se através de processos que o falante manipula em funcédo
dos seus intentos, de acordo com a sua competéncia discursiva, habitos comunicativos,
conhecimento do alocutdrio, cultura, etc., muitas vezes criando uma ambiguidade
comunicativa de dificil andlise e classificacdo. Exemplos de uma proposi¢ao endossada
sd0 os que se realizam através de verbos como mostrar, demonstrar, admitir.

a) A policia revelou que foram apreendidos na costa portuguesa dois barcos
provenientes da Galiza com trezentos fardos de Cocaina e diversas

armas.

3 ~ .
* Exemplos ndo contidos no corpus.
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b) O cientista demonstrou que hd realmente um aquecimento global e que

tal facto acarreta um sério perigo para a humanidade.

c) O governo, vdrios meses depois, vem admitir que nem tudo correu bem

no ataque as consequéncias do naufrdagio do “Prestige”.

5. GRADUACAO: FORCA e FOCO

A GRADUACAO tem a ver com a possibilidade de moldar o grau de uma ou mais
avaliacdes contidas num enunciado, conferindo-lhe maior ou menor vigor, ou seja, a
faculdade de mudar o grau de intensidade da ATITUDE, aumenta-lhe o volume, nas
palavras de Martin (2000:148).

A TFORCA realiza-se, designadamente, através do léxico da intensificacdo, da
morfologia comparativa e superlativa, da repeticdo e de varios recursos fonoldgicos e
grafologicos, estando intimamente ligada aos elementos paralinguisticos da

comunicacdo e atinge os significados gradudveis:

Mais forte “A caverna parecia tdo escura”

Intensificacdo “O actor estd infinitamente mais a-vontade do que na noite passada”,

Mais fraco “O ambiente parece bastante aceitdvel”

Atenuacdo “A chuva cai com um pouco menos intensidade”

“O médico pareceu-nos um tudo nada preocupado”
Em niveis mais delicados de andlise, sdo de considerar as sub-categorias de

Intensidade, Quantidade e Valorizacao.
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H4, também, a possibilidade de ajustar as fronteiras entre categorias dos recursos

gradudveis e ndo gradudveis através do subsistema designado FOCO:

ACENTUACAO “uma palavra do tipo bomba, pode provocar uma investigacdo a
toda a conversa telefénica”, “...um verdadeiro amigo”
SUAVIZACAO “cheguei eram nove e tal” , “uma espécie de magazine...”

O FOCO, atingindo os significados gradudveis e ndo-gradudveis estd relacionado,
tal como foi descrito em Martin & Rose (2003), com a possibilidade de tornar o
significado ideacional mais ou menos suave. Enquanto sub-categoria relacionada com o
significado ideacional, ela realiza-se em termos ndo atitudinais, ou melhor, constitui
uma codificacdo indirecta da ATITUDE, por isso, uma emoc¢do sentida (e.g. felicidade) é
codificada e percebida, ndo como emocado, mas como caracteristica psicologica.

Alguns aspectos gerais relacionados com a intensificacdo/diminuicdo do valor

do enunciado merecem ser brevemente destacados:

a) A escala de intensificacdo/diminuicdo do valor aplica-se quer a qualidades
(um pouco mondtono, bastante quadrado), quer a processos (o dcido corroeu
um pouco a via).

b) A generalidade da intensificacdo de qualidades € atitudinal, enquanto, de um
modo geral, a intensificacdo de processos 0 ndo € (e.g. “A actriz apresentou-
se ridiculamente vestida”, “O comboio partiu suavemente”).

c) A escala de intensificacdo/diminuicdo pode ser realizada através de um
lexema isolado (e.g. pouco, muito, enormemente apoiado), através de um
processo de infusdo semantica (“O atleta reagiu profissionalmente™/
profissional) ou através de repeticoes (“Nao vi nada, nada que me

interessasse”, “O fogo alastrou rdpido, destruidor, aterrador, funesto”).
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d) A realizacdo sendo mais ou menos figurativa pode relacionar-se fortemente

99 <&

com a metdfora gramatical (“os precos treparam imenso”, “usou palavras de
uma transparéncia cristalina”/ subiram imenso, muito transparente).

e) A GRADUACAO pode realizar-se através de comparativos e superlativos (e.g.
“...tao subtil quanto um elefante”, “Isso é o mais provavel”.

f) A GRADUACAO pode realizar-se através da pré-modificacdo de um adjectivo
(“Ele pareceu-me um pouco acanhado”, “O publico é de alguma maneira
influencidvel”, “Acabamos o trabalho num periodo relativamente curto”).

g) A GRADUACAO pode realizar-se através de um grupo verbal adverbialmente
modificado (“As suas palavras atingiram-no ligeiramente”, “Em certa
medida, essa decisdo de Bruxelas atingiu-nos”, A regido desenvolveu-se

enormemente na ultima década”).

Neste sumadrio, apenas destaquei os aspectos do sistema da GRADUACAO que sao
mais significativos na semantica da intensificaco e que se mostraram mais produtivos
na aplicacdo em aula durante a monitorizagdo que levei a cabo. A GRADUACAO é um
sistema que oferece maior complexidade, tendo as suas componentes (FORCA e FOCO) ja
sido desenvolvidas e detalhadas, designadamente por Martin & Hood, 2006, em

particular na sua aplicacdo ao texto académico.

6. Comentario final

Em primeiro lugar, acho pertinente destacar a diferenca existente entre, por um
lado, os muitos estudos ja existentes ao nivel do discurso avaliativo que oferecem, sem
davida, contributos vélidos para a sua compreensao, por outro lado, o modelo geral da
avaliagdo em lingua (AVALIATIVIDADE), alicer¢cado no conhecimento linguistico em

ordem a compreensao das escolhas que enformam as funcdes semanticas. O sistema da
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AVALIATIVIDADE, tal como foi desenvolvido na LSF (Martin, 1977, 2000; Martin & Rose
2003, sobretudo) permite, mais do que as abordagens anteriores, estudar de forma
integrada as opg¢des em redes de categorias semanticas para exprimir a ATITUDE, acertar
a intensidade dos valores envolvidos, através da GRADUACAO e entender o papel de
outras “vozes” e posicionamentos em texto (COMPROMETIMENTO). Permite, além do
mais, dar conta do conjunto preciso de sistemas gramaticais (descritos de forma
teoricamente motivada e ndo deixados ao arbitrio da intuicdo) que realiza estas
categorias semanticas. Nesta conformidade, a questdo que se coloca, tendo em
consideracdo uma teoria como a da AVALIATIVIDADE, ndo € tanto que funcdo realiza
uma dada estrutura (ou um cimulo de escolhas gramaticais), mas como sdo construidos
e realizados determinados significados por uso de escolhas (ou padrées de escolha)
lexicogramaticais.

A assuncdo tedrica de um modelo global, por um lado, e, por outro, o sentido
univoco do questionamento metodoldégico (do significado a escolha lexicogramatical),
representam para o ensino das linguas um ganho considerdvel. A primeira das
possibilidades fornece uma ferramenta apta a operar todo o sistema, a segunda
apresenta-se muito adequada as dindmicas de ensino/aprendizagem de uma lingua,
designadamente através da combinagdo da nocdo de Texto (a sua natureza dialdgica,
heterogldssica) com o dominio da construc¢do discursiva da identidade. Toda esta rede
de articulagdes oferece um enorme campo ainda nio explorado.

Por enquanto, o sistema da AVALIATIVIDADE revela-se, acima de tudo, por ter
permitido analises mais profundas em vdrias dreas (discurso académico, dos média,
etc.); contudo, a aplicacdo em ensino e investigacdo sobre o ensino estd por ser

desenvolvida.
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Em muitos textos, € relevante procurar-se respostas que estdo para la da primeira
perspectiva que habitualmente se tem das categorias avaliativas presentes. Nesses casos,
a constru¢do da andlise encontra no sisttma da AVALIATIVIDADE um conjunto de

recursos aptos a responder, designadamente a:

a) Que tipo de identidade (persona textual) o autor constrdi para/de si proprio?

b) Que perspectiva axioldgica ou ideoldgica estd por detrds das formulagdes do
autor (aquelas que ele entendeu serem naturais)?

¢) Que leitor/ouvinte ideal € construido no texto? Que conjunto de assuncgoes,
valores, crengas, expectativas sdo assumidas pelo falante/escrevente no texto

para os seus ouvintes/leitores?

A aplicacdo ao ensino de linguas de um tal sistema (aqui reporto-me a todos os
contextos de ensino-aprendizagem, incluindo o da lingua materna®) necessita de uma
adaptacdo ao momento de aprendizagem (como qualquer outro item de aprendizagem).
E legitimo antever que o trabalho sobre a Atitude em texto é susceptivel de se realizar
em niveis menos avancados, enquanto o Comprometimento (até porque implica,
sobretudo, o texto escrito) sugere ser um topico caracteristico dos niveis mais elevados.
A adaptacdo dependerd, entre outros factores, da escolarizagdo anterior do aprendente,
da consciéncia que tem da sua prépria lingua e/ou de outras linguas, das razdes pelas

quais estd a aprender a lingua portuguesa; porém, o que € absolutamente indispensdvel

¥ A referéncia feita a globalidade dos contextos de aprendizagem baseia-se na constatacio de que o
acesso a um sistema como o da AVALIATIVIDADE por parte do aprendente, dada a grande interactividade
do sistema com outros subsistemas da lingua, implica um trabalho sistemdtico e integrado. Por exemplo,
no contexto da aprendizagem do discurso académico, quer na sua modalidade mais fixa e divulgada em
determinadas partes do globo sob a designacdo de linguas para fins académicos, quer no sentido mais
geral da preparacdo pré-universitdria para a escrita académica, as evidéncias da produtividade do sistema
sdo vastas. De resto, a AVALIATIVIDADE no discurso académico é ja um tépico considerdvel de
investigacdo (e.g. Swales 1990, Thompson 1996, Hawes & Thomas 1997, Groom 2000, Hyland 2000a; e
a um nivel mais de investigacdo aplicada, Thurstun & Candlin 1997, Atkinson & Curtis 2000, Swales &
Feak 2000).
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fazer do sistema da AVALIATIVIDADE € tornd-lo um item explicito nos curriculos e
programas, de forma a evitar que o acesso ao seu conhecimento se faca de forma
intuitiva, imprecisa e volatil e que os recursos lexicogramaticais que o realizam sejam
apreendidos apenas de forma maquinal.

Ao longo da monitorizacdo levada a cabo no ambito deste estudo, sobretudo no
grupo de maior rentabilidade, o sistema da AVALIATIVIDADE foi usado com proveito,

designadamente para os seguintes fins:

° identificacdo dos participantes, ultrapassando o nivel inicial de

superficialidade interpretativa,

. identificacio de quando um participante se constréi textualmente
como deferente, dominante, cauteloso, conciliador, empenhado,

emocional, impessoal, etc.,

° identificacao das diferentes “vozes autorais” e “personas textuais”,

o compreensdo de como diferentes géneros ou textos tipos empregam

convencionalmente diferentes estratégias avaliativas e retdricas,

° compreensdao dos sistemas de valores incluidos nos textos,
frequentemente disseminados nos enunciados de quem fala ou

€SCreve,

° compreensdo, em trabalho sobre textos dos media, das estratégias
comunicativas usadas para construir os almejados modos objectivo e
impessoal de textualidade.

. compreensdo de aspectos particulares da semantica da intensificacao.
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O entendimento mais geral do sistema, da importincia que ele tem para a
aprendizagem das linguas, para a formagdo, descricdo e conhecimento das culturas
(topicos de que o professor de lingua nunca se poderd alhear) estd longe de ser
conseguido. Martin, principal criador do sistema, tem disso consciéncia e, apontando
vias de exploracdo do mesmo, rejeita formas mais concentradas em descrever a locagao
de uma determinada distribuicdo ao nivel da oracdo, apontando para a unidade e para a

sua forma:

we will never understand the function of evaluation in a culture if

our studies are based, however quantitatively, on the analysis of ‘deco-

textualized’. It is texts that mean, through their sentences and the

complex of logogenetic contingencies among them — they do not mean

as a selection from, or a sum of, or worse, an average of, the meanings

within the clause. (Martin, 2003: 177).

Martin teria em vista direcgdes futuras de investigacdo consideradas por ele
prioritarias, sendo seu propdsito alertar para o perigo que determinados modus faciendi
representam, por esquecerem que o TEXTO € a unidade fundamental de andlise. Eu
acrescentaria que o mesmo tipo de inconveniente pode existir no dominio pedagégico,
uma vez que € fécil retornar-se a habitos adquiridos nas ultimas décadas de ensino,
apenas conferindo-lhes novas roupagens. Na verdade, s6 valerd a pena trazer um
sistema como o da AVALIATIVIDADE para o campo do ensino de linguas se se ndo perder
a nocdo de TEXTO como central em todo o processo de aprendizagem, aproveitando as

especificacdes inerentes ao sistema para as colocar ao servi¢o da facilitacio de uma

aprendizagem criativa.

Nos Capitulos 1 e 2 foram passados em revista os elementos tedricos

fundamentais para o desenvolvimento da investiga¢do. Por um lado, os que se prendem
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com a natureza da lingua, por outro, os conceitos de Texto, de Contexto, de Género e de
Avaliatividade. Todos eles reflectem o pensamento da LSF, um entendimento particular
sobre o que € a lingua, a melhor forma de a descrever e de analisar as produgdes
linguisticas.

No préximo capitulo darei especial atencdo as abordagens de base genoldgica,
ao conjunto de ideias que as enformam, ao ciclo de ensino/aprendizagem preconizado e
ao espaco relativo ocupado pela ABG no contexto das restantes abordagens de ensino de

lingua ndo-materna.
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Capitulo 3

Abordagens Baseadas em Género — apresentacio

A genre-based approach to language teaching
substantiates questions and findings of a cognitive
dimension but moves further to questions and findings

that refer to socially motivated aspects of language use.

(Gouveia, 2006c: 407)

1. Consideracoes prévias: ecletismo e abordagens de ensino de linguas

Cada professor desenvolve materiais, aplica técnicas, propde actividades sugere
tarefas baseando-se em abordagens que podem ser muito distintas, preocupando-se,
sobretudo, com que as suas propostas de trabalho se ajustem ao seu aluno ou grupo.

Esta postura que favorece a selec¢do e adaptacdo de solucdes sem ter grandemente em
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consideragdo a sua origem e filiacdo, costuma ser designada por ecletismo — de resto, €
uma atitude que tem vindo a ser valorizada positivamente pela generalidade dos
agentes. Na verdade, a maioria dos professores, ndo apenas de linguas, sempre
privilegiou a atitude eclética, pelo pragmatismo que ela envolve, apenas se receando a
possibilidade de as selec¢des produzidas ndo serem suficientemente informadas. Entao,
o efeito da atitude eclética adquire a natureza da receita pontual com aplicabilidade
duvidosa numa programacao incoerente.

A abordagem de ensino de linguas que passo a apresentar, abordagem baseada
em género, oriunda da LSF tem, desde a sua génese, a marca inequivoca da integracdo
eclética, como destaca S. Feez (2002: 3): “A text-based syllabus can be thought of as a
type of mixed syllabus. This is because all the elements of various other syllabus types
can constitute a repertoire from which a text-based syllabus can be designed.” O facto
de se assumir, de forma explicita, que uma programacao tipica desta ABG ndo se faz
forcosamente em oposi¢ao aos modelos de programacdo anteriores, nio significa que
aquela seja definivel pela mera seleccdo de elementos oriundos de outras abordagens.
De resto, como adiante serd exposto, os parametros de selec¢do e sequenciacdo dos
elementos reclamam, no interior desta abordagem, um alto grau de informacgdo e
reflex@o por parte dos agentes, ndo compativel com o mero arbitrio circunstancial. O
professor que constréi a sua programacdo no contexto da ABG assume a necessiria
autonomia para integrar elementos identificados com outras abordagens (i.e. nog¢ao,
funcdo, tépico, situagcdo, vocabuldrio, etc.); no entanto, o exercicio da sua escolha
orienta-se por um conjunto de preceitos que lhe sdo conferidos pela singularidade e

coeréncia da ABG.
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O segundo aspecto que merece alguma reflex@o prévia é o proprio conceito de
abordagem, tendo em vista a disparidade de usos que € possivel encontrar na
bibliografia, mesmo a mais especializada.

Tradicionalmente, uma abordagem de ensino de linguas era encarada como um
conjunto de principios integradores de duas outras realidades inerentes ao acto de
ensinar — o método e o programa. Até a emergéncia da chamada Abordagem
Comunicativa, tudo se passava como se cada uma das componentes funcionasse
isoladamente. O modelo que sustentou esta separacdo baseava-se na ideia de que o
programa seria “o qué”, “o como” (o método), e, “o porqué” (a abordagem, mais
reflexiva). Faltaria ainda “o quando”, que, ora era associado a atitude reflexiva e
integradora, a abordagem, ora relacionado com o programa, sobretudo quando
entendido como dindmica de constru¢do (syllabus design), como é frequente na
literatura pds-abordagem comunicativa.

A evolucdo do pensamento sobre o acto de aprender, sobre a natureza das
linguas, sobre os contextos e realidades de aprendizagem da aprendizagem veio alterar
a possibilidade de recorrer a separagdo simplista a que nos habitudramos. De resto, um
bom exemplo sobre os cuidados merecidos a0 manusear estes conceitos encontra-se nas
Ja longinquas propostas de Willkins em “Notional Sylabus”. Sendo este um trabalho
fundador que aponta, desde logo pelo seu titulo, para propostas dirigidas a contetidos de
ensino de linguas, verifica-se que estas acabaram por afectar, em primeira andlise, ndo
o conteudo em si, mas o método.

O conceito de abordagem implica um conjunto integrado de julgamentos
tedricos, praticos e tedrico-praticos sobre o(s) melhore(s) caminho(s) para facilitar o
desenvolvimento do processo de apropriacdo de uma nova lingua. Este entendimento

pressupde que as escolhas realizadas, ndo sendo arbitrarias, sdo regidas pelos proprios
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principios e ditadas pela andlise das condicdes particulares de aprendizagem.
Tratando-se de uma abordagem de ensino de linguas, os principios dizem, antes de
mais, respeito a natureza da linguagem — principios filoséficos; a natureza da
aprendizagem — principios psicoldgicos, e a natureza do acto educativo — principios
socio-politicos e educacionais. O termo abordagem serd, no ambito desta dissertagao,
sempre utilizado na assercdo integradora das trés ordens de principios acima
explicitada. Nao serdo, pois, consideradas, para efeitos comparativos, quaisquer

propostas parcelares, programédticas ou metodoldgicas, por muito validas que sejam.

2. Uma resposta a necessidades do sistema de ensino.
Susan Feez na introducdo aquela que € uma das mais bem conseguidas
apresentacoes do modelo afirma:

The focus of English language teaching (ELT) has recently shifted to
a concern with developing discourse skills. The aim of ELT is now seen as
enabling learners to develop the knowledge and skills witch will allow them
to engage with whole texts appropriate to social contexts. (...) Text-based
syllabus design is an Australian response to the need for English language
teachers to teach whole texts. It is a practical response to the increasing
value placed on whole texts and extended discourse in many areas of

applied linguistics and language education. (Feez, 2002: V)

Para além da constatacdo da circunstancia de o ensino de linguas ter mudado o
foco das suas prioridades para o desenvolvimento das competéncias discursivas e
revelar preocupagdes em tornar o texto completo como componente principal e unidade

basica do desenvolvimento e estruturagdo didactica, S. Feez achou necessdrio enfatizar
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o facto de a ABG (circunstancialmente, Text-based syllabus) emergir de necessidades de
respostas concretas para questdes que, no ensino quotidiano, se vinham colocando com
insisténcia. Com efeito, estas eram questdes que se colocavam no ensino das linguas,
fosse ele pensado na circunstancia enquanto lingua materna, L2 ou outra qualquer
conjuntura de aprendizagem. Em certa medida, ainda hoje, aquelas sdo questdes
cruciais para o ensino das linguas; porém, o que torna a sintese de Feez particularmente
expressiva, € o facto de ter adjectivado, em lugares distintos do seu texto, a resposta
conseguida como australiana e prdtica.

A um tempo, a autora sintetiza duas principais linhas de forca inerentes a esta
perspectiva de ensino — a sua génese tedrica (intrinsecamente ligada a investigadores
sedeados numa determinada zona do globo) e o seu caricter (moldado para a praxis e
facilitacdo). Procurarei apresentar, no essencial, a ABG, tomando como ponto de partida
os elementos acima destacados.

A noc¢do de TEXTO subjacente a abordagem foi discutida no Capitulo 1, dado o
estatuto de pilar da unidade didictica que lhe € conferido, em sintonia com o
pensamento sistémico-funcional que o adopta como unidade principal de andlise. Esta
mudanga de perspectiva implica necessariamente a desvalorizacdo do trabalho sobre a
frase, comum em outras abordagens. Pouco importard para a avaliagdo da pertinéncia
das propostas emanadas da ABG, a drea geografica em que foram produzidas; porém, as
circunstancias histéricas fizeram convergir para universidades australianas os principais
impulsionadores e com estes, as ideias essenciais e fundadoras, como resposta a

necessidades identificadas pelo sistema de ensino.
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3. Natureza da lingua e natureza do acto educativo

No Capitulo 1 foi discutido o pensamento tedrico da linguistica sistémico-
funcional sobre a natureza da lingua e as consequéncias que desse mesmo pensamento
resultaram para a constru¢do do modelo.

Tendo em vista que algumas das ideias fundadoras encontraram acolhimento
para além dos contextos tedricos e educacionais em que evoluiram, irei abordar outras
propostas de defini¢do tedrica da natureza da lingua surgidas nas dltimas décadas do
século XX que procuram responder a problemas equacionados no seio da LSF. Antes,
porém, de uma forma breve, um conjunto de assercdes que sdo o pilar do modelo da

teoria social da lingua:

= A lingua é um recurso para a constru¢do do significado.

= A lingua, para ser eficaz enquanto recurso, organiza-se em torno de um
conjunto de sistemas inter-relacionados.

= Sempre que um falante necessita de comunicar, fi-lo recorrendo a este
conjunto de sistemas e criando textos para produzir significado.

= Os textos sdo uma emanacao do contexto social em que sdo produzidos, mas
também, inversamente, sdo os falantes que condicionam e influenciam

decididamente o contexto social.

Halliday terd sido o primeiro linguista que, de uma forma abrangente, forneceu
uma formulacgdo tedrica inequivocamente comprometida com o quadro acima descrito.
As suas propostas filiam-se, porém, numa linha de pensamento que, no séc. Xxx remonta
a Firth — linguista que, tendo sido aluno de Malinovsky, reconheceu a pertinéncia do
conceito “contexto da situacdo” utilizado pelo antropélogo, tendo-o introduzido no
dominio da linguistica: “ (...) meaning is a propriety of the mutually relevant people,

things, events in the situation” Firth, 1937 [1964]: 110]).
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Esta orientacdo de pensamento sobre a lingua tem sequéncia na chamada escola
funcionalista britanica onde, para além dos nomes apontados, se filiam Mclntosh,
Sinclair, Hasan, entre outros. A concepg¢do semidtica e social do acto de comunicar que
se manifesta em texto (um evento socioldgico), merece de Halliday a seguinte
especificacgdo:

‘can do” by itself is not a linguistic notion; it encompasses
types of behaviour other than language behaviour. If we are to
relate the notion of ‘can do to the sentences and words and
phrases (...) to what he can say, (...) then we need an intermediate
step, where the behaviour potential is as it were converted into
linguistic potential. This is the concept of what the speaker “can

mean” (Halliday, 1973: 51).

Esta outra forma de asseverar a complexidade do acto de comunicar (significar
¢ agir; “can do”, “can mean” e “can say” sdo indivisiveis), constitui outro modo de
afirmar a natureza da linguagem tal como é concebida numa teoria social da lingua,
com particular influéncia na ABG.

A teoria do registo e do género (Martin, 1981 b; 1984 a, 1984b, 1984d; 1985a,
1985c¢), s6 faz sentido no contexto de uma concepg¢do de lingua com os contornos até
aqui apresentados. Ela foi desenvolvida enquanto teoria social do contexto, propondo
um modelo holistico que pretende estabelecer a relacdo entre este e a linguagem, em
termos de realizacdo, especificando, em certo sentido, um pensamento sobre a lingua.

Dado que a TR&G foi apresentada no Capitulo 1, aqui, apenas lembro as palavras de

Bakhtin, enquanto procedéncia tedrica relevante:

All the diverse areas of human activity involve the use of language.
Quite understandably, the natures of forms of this use are just as

diverse as are the areas of human activity. ...Language is realised
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in the form of individual concrete texts (oral and written) by
participants in the various areas of human activity. (..) Each
separate text is individual, of course, but each sphere in which
language is used develops its own relatively stable types of these

texts. These we may call speech genres. (Bakhtin 1986: 60)

3. 1. Interpenetracao com outros modelos

Em outras ciéncias que nao a linguistica, a apresentacdo e discussdo de um
conceito fundamental ndo tem forcosamente implicacdes na propria esséncia da
disciplina. Em linguistica, porém, entendimentos divergentes sobre a natureza da lingua
tém repercussdes sobre toda a constru¢do disciplinar, por se tratar do seu préprio
objecto de estudo.

Nao pode ser ignorado que, paralelamente a concepcdo da natureza da lingua
que tenho vindo a apresentar, se desenvolveu um outro paradigma de afirmacgdo
disciplinar que encara a lingua mais enquanto expressdo do pensamento € menos
enquanto instrumento de e para a interac¢do social, que pde énfase na nogdo de
competéncia (o seu estudo é prioritario sobre o do desempenho) e privilegia uma das
componentes da gramdtica — a sintaxe. Tais divergéncias nos paradigmas conceptuais
apontam para uma desacordo fundamental quanto ao carécter disciplinar: ci€ncia da
cognicdo ou ciéncia social.

A histéria, porventura ainda incompletamente realizada, das relagdes entre a
linguistica, a linguistica aplicada e o ensino de linguas nas ultimas trés décadas podera
permitir uma melhor compreensio e avaliacdo do estado actual da praxis dominante do

ensino das linguas, designadamente LE.
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Ao linguista interessa a construcao e o desenvolvimento de um modelo que lhe
permita extensdes coerentes em dreas de investigacdo inter-relacionadas; ao professor,
ao construtor (criador) de programas ou ao avaliador interessam-lhes as formas mais
apropriadas para superar as dificuldades encontradas no terreno do ensino. Neste
quadro, € interessante verificar como ideias eminentemente relacionadas com a visdao
social da lingua frutificam fora do seu ambiente natural de trabalho, onde se constituiu
uma linha de investigagdo com grande influéncia no ensino das linguas.

Esgotado que foi o modelo baseado em competéncias (compreensiao/ expressao,
escrita/oral) e em componentes (gramdtica, vocabuldrio e fonologia/ grafologia),
esperava-se que os promotores desse(s) modelo(s) produzissem evidéncias sobre o
modo como as vdrias competéncias se relacionam. Tal nunca veio a acontecer, 0 que
deu lugar a diversas propostas que procuraram adaptar a teorizacdo linguistica as
realidades da aplicacdo ao ensino, através do desenvolvimento de modelos que foram
dando conta dos elementos que, claramente, estavam em falta. Neste ambito, € til
lembrar alguns contributos decisivos, como os de Hymes (1972b, 1973, 1982) com o
reconhecimento dos factores socioculturais nas situacdes de discurso’®, bem como o seu
conceito de ‘“competéncia comunicativa” (Hymes, 1982) que inclui, a “capacidade
gramatical”, distinguindo-a da “capacidade discursiva”; a primeira definindo-se com
referéncia ao cédigo formal, a segunda, incluindo caracteristicas que eram tipicamente
associadas com o estilo (informalidade e expressdo da delicadeza). Uma terceira

(13

componente, mais dificil de sustentar, “performance style”, relacionada com o uso

individual da lingua, foi ainda sugerida. Na mesma linha de explanac¢do tedrica, Canale

% O contributo de Hymes é frequentemente referido como sendo fundamental no reconhecimento da
importancia dos factores socioculturais nas situa¢des de discurso, porém, em certa medida, algumas das
suas concepgdes vao mais além por anteciparem futuras linhas de pensamento sobre a lingua em uso:
“the performance of a person is not identical with a behavioral record (...)It takes into account the
interaction between competence (knowledge, ability for use), the competence of others, and the
cybernetic and emergent properties of events themselves.” (Hymes, 1972: 283).
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& Swain (1980), distinguindo a competéncia gramatical (i.e. conhecimento do 1éxico,
da morfologia, sintaxe e semantica), da competéncia sociolinguistica (que inclui uma
ordenacdo sociocultural e uma ordenagdo discursiva) trouxeram alguma novidade e
foram inspiradores de alguns trabalhos de referéncia. Sdo ainda significativas as
propostas de Candlin que definiu a competéncia comunicativa como um conjunto de
procedimentos para adaptar os conhecimentos organizados (estruturas e formas) a
solugc@o de problemas comunicativos: “the ability to create meanings by exploring the
potential inherent in any language for continual modification in response to change,
negotiating the value of convention, rather than conforming to established principle.”
(Candlin, 1986: 40).

As questOes sobre a natureza da lingua foram ainda preocupacdo maior de
investigadores que trabalham na drea da testagem e avaliacdo (i.e. Oller, 1986;
Bachman, 1990, entre outros), dada a necessidade por eles especialmente sentida de
basear os seus testes em defini¢des precisas das language abilities. E significativo o
modo como Bachman, num estudo em que pretende abranger os mais importantes
contributos num modelo pessoal e muito completo da “communicative language
ability” conclui da presenga inequivoca do contexto nos modelos mais divulgadas sobre
a natureza da lingua (em uso), o que lhe permite concluir que a investigacdo €

suficiente para encetar uma especificacao, que, de resto, a autora leva a cabo:

Most current frameworks of language use are based on the concept of

language as communication, and recognize the importance of the context,

both discourse and sociolinguistic, in which language is used. Such
frameworks are based on a wealth of information from naturalistic,

observational studies. I believe that there is now sufficient empirical

evidence about the nature of language use and the abilities that are involved

in language use to begin the specification of a theoretical model of
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communicative language ability that will provide a basis for the
development of both practical tests and of measures that can, in turn,
provide the tool for the empirical investigation of this model. (Bachman,

1990: 9) (sublinhados meus).

Fica claro desta breve resenha que uma das preocupagdes centrais que foi
determinando toda a linha de especificacdes sobre a lingua era o reconhecimento da
importancia do contexto por detrds da frase para o uso apropriado da lingua. O
contexto, tal como foi sendo entendido, incluia o discurso e a situacdo sociolinguistica
que determina, em certa medida, a natureza daquele discurso, quer na forma, quer na
fungﬁo”.

Enquanto os modelos pré-estuturalistas e psicolégicos tenderam a relacionar a
accdo social e a producdo de significado prioritariamente com factores como a
motivacdo e objectivos especificos do individuo enquanto actor social (Bourdieu,
1991), os modelos funcionalistas e interaccionistas tenderam a identificar o contexto
social como “varidvel” fundamental. A emergéncia de um conjunto de ideias que se
foram solidificando permitiu que a teorizacao sobre a relacdo entre o texto € o contexto
tenha sofrido um desenvolvimento assinaldvel. A linguistica sistémico-funcional terd
sido a que levou a teorizacdo dessa relacio a niveis de maior congruéncia e
sistemacidade, assente numa concepcdo particular sobre a natureza da lingua. Essa
concepcdo da lingua mostrou ser mais “amiga” das preocupacdes dos agentes de
ensino, sendo a ABG uma das mais representativas expressoes dessa relacado feliz.

Como j4 foi referido, o pensamento pedagégico que influenciou a ABG, de
matriz LSF, teve origem no contexto do ensino da literacia encetado na Austrdlia no

final dos anos oitenta. As propostas estavam focalizadas na constru¢do de um discurso

7 No que diz respeito ao ensino das linguas, em geral, o modelo de Van Djik (1977) terd sido o que
suscitou adesdo mais generalizada, pela preocupacdo em estabelecer uma relagdo, justamente, entre o
contexto e o texto.
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instrucional perspectivado enquanto género e concentraram-se em projectos desenhados
para a lingua materna e L2. Os projectos de investigacdo e aplicacdao (cf. Cap.l)
acabaram por se disseminar e ter impacto ndo s na Austrdlia, mas também em
Inglaterra. O trago de unido entre os projectos € o seu objectivo primordial que consiste
em facilitar o acesso do publico-alvo a novos géneros, sobretudo géneros controlados
por grupos sociais dominantes. O projecto “Write it Right Project”, iniciado em 1991,
porventura o mais explicito em matéria de principios, era claramente empenhado na
constru¢do do discurso enquanto género e registo, na escola primdria e secunddria e no
local de trabalho.

O principio educativo assentava na crenca de que, ao permitir o acesso de
grupos nao-dominantes a estes géneros, aqueles grupos, em virtude da apropriacdo de
novos recursos discursivos, realizariam, por um lado, uma natural recontextualizacao,
por outro, acederiam mais facilmente aquele patamar de definicdo imprecisa chamado
poder (Christie, 1991; Kress, 1993; Martin, 1993, 1996; Hasan e Williams, 1996).
Tratava-se, desde a sua origem, de uma abordagem visivel (no sentido em que as
aquisi¢des sdo claramente especificadas) e intervencionista (na medida em que €

orientada para a modifica¢do de um status quo).

3. 2. Literacia e condic¢oes sociais de existéncia

Entre as preocupagOes iniciais deste novo modo de agir educacionalmente,

estava a resposta a questdo de se determinar o modo como as condicdes sociais de

existéncia estdo dialecticamente ligadas com as formas de significacdo dos falantes. O

entendimento de como se processa a variagdo semantica representa, de resto, tematica
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essencial em determinadas fases de investigacdo (Bernstein, 1990b; Bourdieu, 1984)
em que foi considerado capital perceber-se o funcionamento de todos os elementos
envolvidos na actividade semidtica.

Para Vygotsky, o conceito de mediacdo semidtica ndo se confina apenas aos
contextos educacionais, mas estd relacionado com a maior parte das actividades, pelo
que € natural a sua relacdo dialéctica com as condi¢des da existéncia humana e as suas
implicagdes no desenvolvimento das fung¢des mentais. Halliday, enquanto linguista,
confere centralidade ao papel da lingua no contexto do desenvolvimento global do
individuo (aprendente), e reflecte sobre 0 modo como um diferente acesso ao dominio
da lingua, pode ser factor de diferenciagdo numa sociedade: “(...) while the system of
the language construes the ideology of society as a whole, the deployment of resources
within the system differentiates among different groups within a society”. (Halliday
1990: 16). Estas duas percepcoes (Vygotsky e Halliday) reflectem as linhas mestras de
um pensamento sobre o acto educativo que se estrutura num quadro de outras solucdes.
A figuracao de B. Bernstein adaptada por J. Martin (1999) aponta o posicionamento

relativo de quatro grandes vias pedagdgicas:
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Mudanca

Intra-individual

Pedagogia invisivel Pedagogia visivel
Pedagogia progressiva Pedagogia comportamental
(e.g. Rousseau, Piaget, (e.g. Skinner)

Chomsky, Goodman

liberal conservadora
Aquisicao Transmissao
(competéncia) (performance)
radical subversiva
Pedagogia critica Pedagogias sécio-psicoldgicas
(e.g. Freir, Giroux) (e.g. Vygotsky, Brunner,

Halliday, Gray, Rothery

Inter-groupal

Figura 14. Tipos de pedagogia. Adaptacdo de Martin (1999: 125), segundo Bernstein, 1990

A figuracdo estabelece uma divisdo principal entre as abordagens que se
preocupam em determinar e apresentar claramente os conteddos (visibilidade) e
focalizam as actividades na transmissibilidade dos mesmos, em oposi¢dao as vias que
valorizam a aquisi¢do e que estdo menos motivadas para o estabelecimento preciso de
conteddos. Na verdade, um conjunto de propostas que ganharam alguma evidéncia, se
nao predominio, no contexto do ensino de linguas e que costumam ser designadas por
naturalistas (Krashen e Terell, 1988), baseiam-se no principio de que hd uma
aprendizagem natural e inconsciente se o aprendente for adequadamente exposto a
lingua-alvo. A ABG diverge fundamentalmente desse principio e em tudo o que ele

implica na constru¢do de um programa de ensino, porém, como posteriormente sera
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apresentado, a ABG partilha com as abordagens naturalistas, as preocupacgdes
fundamentais sobre a natureza do input — qualidade intrinseca, variedade de canal,
autenticidade, alternincia de registo, pertinéncia, adequacgdo, entre outras. Nas préticas
de ensino inspiradas pela ABG, a intervencdo do professor €, comparativamente, mais
activa, baseada numa explicita seleccao do que hé a ensinar/aprender, selec¢cdo esta que
€ assente num escrupuloso levantamento das necessidades do aluno e no didlogo com
este, ao longo do processo de aprendizagem. Nesse sentido, o ensino de base
genoldgica pode considerar-se “escorador” (Hyland, 2004: 10-11), uma vez que, aos
professores, é-lhes conferido um papel importante na sustentacdo de todo o processo de
ensino/aprendizagem.

Ao definir-se como “pedagogia visivel”, aproxima-se de formulacdes mais
tradicionais e estruturalistas, afastando-se, neste particular, de projectos como os de

Freire, Piaget ou Chomsky:

Compared with the traditional approach to, say, creative
writting or self-expression, genre-based pedagogy differs
significantly in its arguments and in its methodology, not least
because of its commitment to language as social semiotic. But if I
speak generally of pedagogies concerned with the development of
discoursive abilities, then these pedagogies fall within the same
group. Each has the aim of enabling the pupils to do something with
their language, and in this sense, they are all action oriented. (Hasan,

1996: 399-400).

Sendo a visibilidade uma caracteristica dominante no pensamento pedagdgico,
Rothery (1996: 86), em texto destinado, de certa forma, a um balanco da aplicagdo de
programas de desenvolvimento da literacia baseados em género na Austrdlia, comenta,

da seguinte forma irénica, os resultados de abordagens que seguem uma via oposta de
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trabalho: “So successeful has this effacement of language knowledge been that students
and educators alike have no idea what might be known about language. The invisibility
of language has itself become invisible”. A escola australiana estende a critica quer ao
trabalho em torno do ESP e a escola norte-americana da NR, censurando, em ambas,
neste particular, imprecisdes e/ou auséncia de explicitas orientagdes.

O ensino de base genoldgica rege-se, porém, por outros principios, para além da
sua visibilidade ou explicitude. Sendo baseado nas necessidades do aprendente, faz
depender destas a defini¢do e ordenacdo dos objectivos e conteidos. Demonstrando,
neste particular, muita sensibilidade aos factores culturais e psico-sociais que envolvem
o aprendente e as condi¢des de aprendizagem, incorpora com grande facilidade os
contributos mais validos que a investiga¢do tem produzido nos dltimos anos sobre a
andlise das necessidades. Fa-lo de forma sistemdtica em momentos precoces do curso,
como forma de constituir um programa valido, como também ao longo do processo de
aprendizagem como meio de monitorizacdo do processo e de reformulagcdao do préprio
programa. Hyland (2004: 10-11) classifica o ensino com base em género como
“empossador” uma vez que existe para garantir aos alunos o acesso a padrdes de textos
socialmente valorizados, permitindo-lhes variarem e criarem novos paradigmas, tendo
como ponto de partida os padroes genolégicos adquiridos. E esta dltima caracteristica
que faz com que a ABG aceite com facilidade a adjectivacdo de “critica” (Hyland,
2004: 10-11).

Neste debate pela constru¢do de modelos educativos satisfatorios, ha a
considerar as reservas de vdrios autores de producdo recente, representando
perspectivas pOs-modernas, neomarxistas e feministas (Luke, 1996: 309), que
apresentam, globalmente, uma perspectiva critica quer as abordagens socio-

psicoldgicas (i.e. Abordagem Baseada em Género), quer as teorias pedagdgicas criticas
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(i.e. Freire), sustentando que € quase impossivel analisar isoladamente os
procedimentos e praticas da ciéncia sem ter em conta 0s seus interesses € as
consequéncias politicas e prdticas. Assim, o principio de que a democratizacdo do
acesso ao conhecimento cientifico através de uma andlise linguistica apropriada
(sistémico-funcional, dada a sua natureza) facilita a integracdo e a mudanca social
(Halliday e Martin, 1993) € rejeitado, na medida em que, para esta sensibilidade, o

elemento critico ndo estd suficientemente presente nem € cabalmente questionada a

cultura pds-industrial.

Without reconsidering its own social and cultural
consequences, genre teaching runs the risk of becoming an
institutional technology principally engaged in self reproduction
of status and privilege of a particular field of disciplinary
knowledge, rather than part of a broadly based political project
for remaking the institutional distribution of literacy and its

affiliated forms of capital. (Luke, 1996: 334).

Esta ndo serd uma tendéncia dominante no pensamento pedagdgico ocidental;
contudo, as criticas sdo objectivadas e dirigem-se directamente a abordagens como a
ABG, acusando-as de trabalharem sobre conceitos como livre iniciativa e
individualismo, em que as diferencas individuais sdo explicadas em termos de
“objectivos”, “intengdes” e “escolha”, as limitacdes culturais e sdcio-econdmicas em
termos de “regra” e “convenc¢do”, e o poder, em termos de “estatuto” e “papel”. Porque
as criticas sdo expressamente dirigidas a ABG, achei conveniente dar delas conta;
porém, a argumentagio situa-se fora do ambito técnico restrito em que me posiciono,

até porque o manuseamento de conceitos como “poder” (ponto de partida para a
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constru¢do do argumento principal) me parece ser problemético, sobretudo quando
ponderado no contexto do trindbmio género/poder/pedagogia.

O acto educativo € encarado essencialmente como um meio para levar a cabo
mudancas objectivaveis (change € o titulo dominante em toda a figura de B. Bernstein).
A ocorréncia da mudanca € concebida a nivel individual ou grupal, embora este
pensamento educacional sublinhe a mudanca inter-grupal e colectiva. No que diz
respeito ao ensino de linguas, tendo o texto como unidade central do modelo, o
desenvolvimento € perspectivado em trés planos que concentram os elementos
principais de intervencao: o primeiro, logogénese, que se revela através da instanciacdo
do texto; o segundo, ontogénese, que envolve o desenvolvimento individual e convoca
o ensino explicito através de modelos de constru¢do conjunta; e o nivel mais geral,
filogénese, que tem a ver com a expansdo da cultura, sendo cumprido, no quadro desta
abordagem, através de iniciativas para a discussdo e reestruturacdo dos curriculos
nacionais.

Estas sdo as orientagOes globais do pensamento pedagdgico. As referéncias a
aprendizagem das linguas (ndo-maternas) fazem-se explicitamente no quadro da
apresentacdo de programas de ensino, representando, portanto, extensdes coerentes de
um pensamento holistico. A teoriza¢do, porque solidamente elaborada por linguistas

38

com preocupacdes educacionais’, secundados, no plano da aplicacdo, por educadores

com formagdo linguistica, representa uma fonte de inspira¢do niao s6 para uma praxis

3 Refiro-me, em primeira anélise, ao nicleo principal de linguistas que secundaram Halliday e Martin na
constru¢do do modelo, mas também penso em outros linguistas e sobretudo professores que aplicaram os
projectos que sustentam as linhas dominantes do discurso pedagdgico. Pela leitura dos relatdrios e outros
documentos, percebe-se ndo ter sido undnime a reac¢do dos professores quanto a aplicacdo do modelo
sistémico-funcional (e, portanto, quanto a validade das ideias relativamente a natureza da lingua).
Também se percebe que os professores com menor formagdo linguistica e de reflexdo sobre a lingua
foram os que menos motivados estiveram para a mudanga. Em todo o caso, refiro-me a globalidade dos
intervenientes que Martin (1999c: 123) designou por “ the critical mass of Hallidayan educational
linguists in Australia”.
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inventiva, como para o tratamento de temas como a politica de lingua, a literacia,

escrita académica, entre outros.

4. Sobre a aquisicao de uma lingua

Se aprender a usar uma lingua € aprender a significar, como no famoso livro de
Learning how to mean de Halliday (1975), entdo o processo de trocas verbais num
contexto de aprendizagem (lingua materna ou outra) €, simultaneamente, aprender
acerca da lingua e, através da lingua, acerca da realidade envolvente. Tal como com a
maioria das abordagens surgidas no final do século, na ABG h4d uma disposicio em
substituir conceptualiza¢des “orientadas para o objecto” por uma perspectiva em que a
aprendizagem da lingua € vista enquanto processo. Este pensamento partilhado por
vdrias abordagens, tem a consequéncia de perspectivar o acto de aprender uma lingua
como um processo organico e dindmico. O aprendente ndo € visto como mero receptor
de “input” fornecido através de um qualquer mecanismo instrucional, estaticamente
planeado. Pelo contrério, ele é alguém que elabora activa e criativamente, recolhendo
informacdo do meio de aprendizagem, guiado “organicamente” pelas suas necessidades
e propositos comunicativos. O curriculum e o programa desenhados em conformidade
com este principio ndo consistem na especificacdo e sequenciacdo de material
linguistico considerado importante para um certo nivel de aquisicdo, mas constrdi-se
partindo de necessidades, actividades e propdsitos do aprendente. Neste particular, o
conceito de Vygotsky de “Zona de desenvolvimento proximo” € fundador de toda a
construgdo tedrica: “[the zone of proximal development] is the distance between the

actual development level as determined by independent problem solving and the level
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of potential development as determined through problem solving under adult guidance
or in collaboration with more capable peers” (Vygotsky 1978: 86). De resto, Vygotsky,
e em certa medida, Bruner (psiclogo educacional norte-americano) marcam as
referéncias da metodologia aplicada na ABG. Vygotsky propds que em qualquer drea
de aquisicdo de conhecimento, todos os aprendentes t€m dois niveis de
desenvolvimento, um de realiza¢do independente, outro de desenvolvimento potencial,
a que pode aceder através da interac¢do social com outras pessoas “mais capazes” —
pais, professores, entre outros.

A distancia entre um determinado nivel de desenvolvimento, escrutinado por
avaliagcdo na solucdo de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial determinado
pelo mesmo tipo de avaliacdo, com a ajuda de professor ou colaboragdo com colegas
mais capazes, torna-se a pedra de toque do pensamento vygotskialno3 .

Se o processo de aprendizagem pode ser abrangido na metafora de um andaime
que se vai construindo acoplando novos elementos aos que ja estdo funcionando para
suportar a edificacdo de uma obra.

Algumas abordagens que precedem no tempo a ABG, concebem a lingua
ensinada/aprendida como uma sequéncia de blocos separados, relativamente pouco co-
relacionados, (building bloks) que poderiam constituir-se em torno de formas
gramaticais, estruturas, itens de vocabuldrio, etc. Os programas tendiam a construir-se a
partir de seleccoes cuja fonte eram as listas dos referidos blocos e o principio de
seriacdo subjacente subordinava-se meramente a niveis percepcionados; as formas e as

regras eram aprendidas através da repeticdo e outras modalidades de pratica intensiva.

% Martin confidencia que a tradicdo Vygotsky/Bruner lhes foi interpretada e explicada por Bryan Gray
(Martin, 1999: 126). Na verdade as observacdes de Haliday e Painter sobre a aquisi¢éo e desenvolvimento
da lingua na crianga convivem muito naturalmente com os dados vindos da psicologia educacional,
complementando-se na fundamentagdo do quadro tedrico.
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A ABG partilha com perspectivas mais recentes a ideia de que a lingua € um
recurso comunicativo, logo, o que verdadeiramente importa é o que os alunos fazem
com o discurso.

Um modelo inspirado na teoria de Vygotsky, um modelo de lingua como

recurso comunicativo, propde duas ideias centrais acerca da aprendizagem da lingua:

a) um professor nunca deve estar apenas preocupado com o que um aluno
pode ja fazer com a lingua em “realizacdo independente”, caso contrario
o aluno nunca ird progredir;

b) se, pelo contrario, o professor amparar o seu aluno através da “zona do
desenvolvimento proximo”, entdo, terd lugar uma verdadeira

aprendizagem.

Para além destas ideias fundamentais, dois elementos sdo apontados como
incontorndveis na teorizacdo de Vygotsky: a construcdo conjunta e o ampar040
(scaffolding). Acresce dizer que, para Vygotsky, a lingua € uma ferramenta abstracta,
essencial a intelectualizacdo dos conceitos, pelo que € altamente relevante o seu
contributo para o desenvolvimento da literacia e do ser humano em geral. No Quadro 5
estd patente a perspectiva de Vygotsky sobre a evolugdo do processo de colaboragdao

entre o professor e o aluno.

%0 termo scaffolding usado pela primeira vez nesta acepgdo por Bruner, designa o papel escorador do
professor no amparo ao seu aluno através da “zona de desenvolvimento préximo”, fornecendo
conhecimento explicito e pratica guiada em ordem a uma performance independente. (Bruner, 1986: 74)
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AMPARO PROGRESSO DO ALUNO

Realizagdo independente do aprendente, realizacdo potencial
sem contributo do professor

diminuta contribuicio do professor;
reduz-se & medida em que aumenta
a realizacdo independente do aluno zona de desenvolvimento préximo

contribui¢do significante do professor,
suportando a contribui¢do dependente
do aprendente

entrada do aprendente assegurada pelo presenca de funcionamento independente
professor

Quadro 5. Evolugdo do processo de colaboragdo entre o aluno e o professor,
segundo a teoria de Vygotsky

A ABG filia-se numa visdo construtivista da aprendizagem, cujo argumento
principal pode ser sumariado do seguinte modo: cada um de nés constréi o seu proprio
conhecimento fazendo interagir inconscientemente o que ja € do seu conhecimento e a
informacao nova — ideias e experiéncias. A aprendizagem formal deve, pois, fornecer os
ingredientes necessdrios a que o aprendente tenha o controlo do seu préprio processo de
aprendizagem. Outra forma de condensar o argumento construtivista € dizer que o
conhecimento é construido através do envolvimento do aprendente em interaccoes
mediadas linguisticamente. Ainda assim, fica incompleta a especulagdo sobre as
possiveis consequéncias para o ensino das linguas.

As teorias construtivistas sobre a aquisicdo da lingua enfatizam a necessidade de
o aprendente ser posto perante situagdes de comunicacdo que suscitem o uso da lingua,

em detrimento da preponderancia dada por outras teorias as capacidades inatas para a

170



aprendizagem de uma lingua“. Na verdade, ambas as perspectivas, inatistas e
construtivistas, advogam a necessidade do uso efectivo de uma lingua para que desta se
desenvolva um efectivo processo de aprendizagem; contudo, uma questdo de peso
relativo faz aqui toda a diferenca. A observacdo do desenvolvimento da linguagem na
crianca reforca o argumento construtivista, na medida em que é reconhecido que a
crianca nao aprende, registando, em primeira instancia a lingua materna para s6 depois
aplicar o que aprendeu em reais situagdes de uso. Pelo contrdrio, ela desenvolve
gradualmente a sua capacidade em resultado do seu empenho em comunicar.

Como ja foi apontado neste capitulo, o pensamento pedagdgico que informa a
ABG, conferindo prioridade na transmissdo de explicitas competéncias discursivas, é
claramente favoravel a uma intervencdo visivel e intervencionista no processo de
aprendizagem (Painter & Martin, 1986 (eds.); Martin, 1993; Cope & Kalantzis, 1993).
Este processo € susceptivel de ser caracterizado como semogénese (Halliday, 1993a,
1993b; Mattiessen, 1995; Martin, 1999; Halliday & Mattiessen, 1999) e é composto por
trés dimensoes:

= logogénese — “instanciacdo do texto/processo”  unfolding

= ontogénese — “desenvolvimento do individuo” crescimento

= filogénese - “expansio da cultura” evolucao

Segundo a proposta de Halliday e Mattiessen, a filogénese prepara o caminho

para a ontogénese, que, por sua vez cria condi¢des para a instanciacdo do texto. A

*1'0 Conselho da Europa fez um esfor¢o importante para promover a democratiza¢io da educagdo do
adulto e para desenvolver ferramentas que facultassem a centragem no aprendente. Paralelamente, a
psicologia educacional promovia a teoria e a pratica da centragem no aprendente, mas enquanto no
Conselho da Europa esta nogdo resulta da ideia de que a linguagem de cada aprendente tem um unico
conjunto de necessidades comunicativas, na psicologia educacional, a centragem no aprendente estd
intimamente ligada a epistemologia construtivista.
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intervengao pedagégica42 implica apoio durante o periodo da logogénese (Christie et al.,
1992), ensino explicito com utilizacdo de modelos de constru¢do conjunta e orientagdao
na aplicacdo pratica (periodo da ontogénese) e planificacdo da lingua orientada para a
expressdo da cultura, que pode implicar revisdes curriculares e de orientacdo
pedagdgica.

Halliday apresenta o acto de aprender uma lingua como”learning to mean and to
expand one's meaning potential” (Halliday, 1992:19), sugerindo trés formas

paradigmaticas de desenvolvimento:

Os alunos aprendem a lingua interagindo com outros em
actividades sociais e, por este processo, entendem que a lingua

alvo € uma fonte que podem usar para produzir significado.

Os alunos aprendem através da lingua; a medida em que
progridem no conhecimento da lingua alvo, comegam a
interpretar € a organizar a realidade em termos dessa nova

lingua.

Os alunos aprendem acerca da lingua, o que significa
construir um conhecimento sobre o modo como a lingua alvo
funciona e, além disso, uma capacidade para saber falar acerca

da lingua.
(Halliday, 1992)

2 Martin designa o modelo de intervencio global por “hipergénese” e associa dinamicamente a
logogénese a edi¢do; a ontogénese, ao ensino, e a filogénese a planificagdo da lingua (Martin, 1999:
125-126).
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Depois do que ficou acima dito sobre o pensamento tedrico acerca da aquisi¢do
de uma lingua no contexto de uma ABG, resta acrescentar algumas assercoes que me

parecem completar o quadro geral do pensamento em apresentacao:

As linguas adquirem-se através do trabalho com textos completos

(falados e escritos).

O trabalho em aula com estes textos leva os aprendentes a

estabelecerem relacdes sistemadticas entre a lingua e o contexto.

Este processo € baseado, sobretudo, na exploracdo das varidveis de
registo, campo, relacdes e modo, tendo em vista o contexto em que o
texto estd a ser usado, bem como as realizacdes gramaticais destas

variaveis em texto.

A aprendizagem das linguas, sendo uma actividade social, resulta
da cooperacdo entre o professor e o aprendente e entre este e 0s

restantes elementos do grupo de aprendizagem.

Os aprendentes beneficiam de
Exigéncias explicitas dos cursos
Conhecimento explicito acerca da lingua

Suporte do professor

Este modelo de aprendizagem de uma lingua, na senda das propostas de
Halliday (1992), sugere, em suma, que a interac¢do social projectada pelo processo de
aprendizagem leva o aprendente de uma lingua a adquirir:

a) uma nova fonte de producao de significado;

b) uma nova ferramenta para interpretar e organizar a realidade;

¢) um novo conhecimento acerca da(s) lingua(s) e da(s) cultura(s).
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5. Analise das necessidades dos aprendentes

A generalidade das abordagens mais recentes advoga uma cuidadosa andlise das
necessidades dos aprendentes como condi¢do bésica para a preparagdo e aplicacdo de
um coerente programa de aprendizagem. Trata-se de um imperativo de bom-senso que
decorre de outros conceitos, hoje incontestados, designadamente o da centragem no
aprendente.

A ABG, porém, mais do que encarar esta actividade como ponto de partida para
um curso bem sucedido, estende o seu ambito ao ponto de esta se confundir com o
processo global de monitorizagdo da progressdo do aprendente. Tratando-se de uma
perspectiva de ensino em que a explicitagdio das unidades de aprendizagem ¢é
considerada fundamental, o professor necessita, neste contexto, de desenvolver um
plano ordenado de recolha de informacgdo sobre a evolucao de cada aluno que o habilite
a sequenciar os conteddos, adaptando-os com critério aos dados e eventos de
aprendizagem. Mais do que um mero acto de andlise de necessidades, € um processo
sistemdtico de recolha de informacdo, de forma a fundamentar tomadas de decisdao
sobre o devir do projecto global de aprendizagem. Temos, assim, dois tipos de anélise
das necessidades:

a) realizada no momento inicial de um curso;
b) realizada de acordo com a monitorizag@o do processo de aprendizagem.

O primeiro tipo de andlise visa a deteccdo das caracteristicas do aprendente e
respectivas condi¢cdes de aprendizagem e é advogado por todas as perspectivas de
aprendizagem, variando apenas o tipo de elementos considerados importantes por cada
uma delas e o grau de minticia com que € processado. Naturalmente que, se se tratar de

um ensino institucional, este tipo de andlise confunde-se com a fase de colocagdo
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pré-curso, em que o foco € a proficiéncia do aluno para colocagdao num nivel adequado.
Muitas institui¢des tém uma pratica redutora, centrando a recolha de informagdo em
torno das competéncias mais imediatamente objectivaveis (e.g. competéncias lexical,
sintdctica ou o conhecimento de determinado tipo de estruturas frasicas), ndo estando
preparadas para dar conta das discrepancias frequentes entre o desenvolvimento
potencial do aprendente e o desenvolvimento estratificado assumido pela institui¢ao.
Por outro lado, grandes oscilagdes entre as competéncias escritas e orais apresentadas
por muitos alunos, distintos graus de literacia na cultura materna, mundividéncias e
interesses distintos, estilos de vida e aprendizagem, entre outros factores, interferem
fortemente no sucesso desta primeira fase de trabalho, com implicacdes no restante
curso. A ABG, naturalmente, reclama uma recolha de informacdo que vd muito para
além das competéncias gramaticais, que assegure uma percep¢cdo da globalidade da
entidade aprendente e que permita aos alunos expressarem os seus proprios objectivos,
prioridades e visdo do curso que vao comecar.

O segundo tipo de andlise, porque vai para além do diagndstico inicial, é
susceptivel de se fundir com a monitorizacdo constante do curso. Distingue-se do tipo
anterior, ndo apenas por ndo se confinar a uma fase pré-curso, mas pelas seguintes
propriedades principais:

interaccdo — através desta actividade no seio do grupo e em rede, favorece-se

integracdo do aprendente no colectivo do grupo;

dinamismo — tem consequéncia ao nivel das actividades, tarefas e estratégias
escolhidas, afectando todo o processo de decisdo, designadamente, a

constituicao dos sub-grupos e a (re)definicao do programa;

participacdo — sdo dadas aos aprendentes oportunidades para intervir quanto as
escolhas de actividades e tarefas e quanto a possivel reformulacdo dos aspectos

programaticos;
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socio-afectividade — sdo dadas oportunidades aos participantes para intervirem

ao nivel da construcdo da coesao do grupo.

Ambos os tipos de recolha de dados podem envolver os seguintes processos.

Entrevistas individuais*

Discussoes de grupo
Inquéritos e listas de controlo

Jornais colectivos, individuais e portefolios44

Muito do que foi escrito sobre a andlise das necessidades dos aprendentes,
mesmo no ambito da ABG, relaciona-se com a aprendizagem de uma L2, dadas as
preocupacdes associadas ao desenvolvimento etdrio e de inser¢do social. Neste
trabalho, serd proposto que a monitorizacao de qualquer processo de aprendizagem de
uma lingua devera ser o mais completa e reflectida possivel, assentando em ferramentas
atestadas, variadas e que impliquem decididamente o aprendente. Serd ainda defendido
que a formacao do professor inclua, com carécter prioritario, elementos reflexivos sobre

esta temdtica com a exploracdo de nocdes basilares, entre as quais a de Portefdlio.

6. O Ciclo de aprendizagem

Os dois conceitos basilares acima referidos — construcao conjunta e condugao
através da pratica no contexto de experiéncia partilhada evoluiram para uma série de
propostas sobre o que se veio a designar por Ciclo de Aprendizagem préprio da ABG.

Cada uma destas propostas procurou adequar melhor os principios a um contexto de

* Alguns documentos de apoio sio, por vezes, sugeridos no ambito de aplicacdes em ambiente ABG. Os
contextos de aprendizagem e as reais condi¢cdes no terreno, incluindo a formagdo e experiéncia do
docente e 0 acesso a ja considerdvel bibliografia levam a que refira apenas dois dos documentos basilares:
Nunan & Buron eds. (1989), para a determinacdo do perfil do aprendente e Willing (1989), para a
revelacdo dos estilos de aprendizagem.

* Naturalmente que os principios subjacentes ao conceito de Portefélio se enquadram nesta perspectiva
dinamica de recolha e registo de informagdo, embora, até ao presente momento, nio se tenha conferido
atencdo detalhada, em ambiente ABG, a construgdo de portefélios.
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aplicagdo especifica e contribuiu para a solidificacdo do modelo. Refiro, apenas, as
propostas que foram mais influentes na evolugdo e estabilizacdo do que, hoje, pode ser

apresentado como Ciclo de Aprendizagem:

= DSP Primary Curriculum Model - (Callaghan & Knapp, 1989)
= DSP Primary Curriculum Model - (Murray & Zammit, 1992)
= HBJ Primary Curriculum Model - (Christie et al., 1992)

= DSP Secondary Curriculum Model — (Rothery & Stenglin, 1994)

= ELT Stages of the Teaching/Learning Cycle - (Feez & Joyce, 2002)%

As diversas propostas t€m em comum a realizacdo de uma série de passos que
alunos e professores devem percorrer para que os primeiros gradualmente ganhem
controlo independente de um texto-tipo particular. Cada passo, sendo pensado para
atingir um objectivo diferente, estd associado a diferentes tipos de actividades.

O ciclo nunca € pensado enquanto prescricdao rigida, coincidindo os diversos
proponentes em defender uma leitura que seja criativa na adaptacdo a realidade
educativa. Nesse sentido, € possivel entrar-se em qualquer ponto do ciclo ou dispensar
mais atencdo a um determinado tipo de actividades em detrimento de outras, dentro do
mesmo ponto do ciclo.

O primeiro modelo implementado (DSP Primary Curriculum Model de
Callaghan & Knapp, 1989), inserido no projecto “Language and Social Power”,

compreende trés fases apenas: Modelizacdo, Construcdo Conjunta e Construgcdo

Independente. A Modelizacao implicava a introducdo ao texto-tipo em foco, a discussao

* Como nas restantes propostas, trata-se de uma elaboracio a partir de sugestdes anteriormente feitas,
tendo em conta os principios de aprendizagem partilhados. As autoras (Feez & Joyce, 2002: 28), porém,
pretenderam deixar claro que se tratou de uma adaptacdo de Callaghan & Rothery, (1998); Green, (1992);
Cornish, (1992).
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da fun¢do social do género e o estudo dos aspectos relevantes da lingua e estrutura do
texto. Na Construcdo Conjunta, os alunos eram levados a envolver-se na preparacio de
um outro exemplo do género, construido com a participagdo de todos os intervenientes e
registado (normalmente supervisionado ou da responsabilidade do professor) no quadro
ou em outro suporte adequado. A Constru¢do Independente consiste na preparacdo do
aluno para uma nova instanciacdo do género que seria realizada individualmente. O
Ciclo de Aprendizagem entdo idealizado tinha uma figuracdo circular, em que vdrias
setas apontavam dinamicamente para o seu centro que era designado por “Aproximacgdo
para o Controlo do Género”. Tal figuragdo ndo se destinava apenas a focalizar o
proposito principal de toda a actividade educativa, mas também a sublinhar a
plasticidade do modelo, permitindo a entrada em qualquer ponto do ciclo e admitindo a
eliminacdo de etapas desnecessdrias para um determinado grupo de aprendizagem.

Observacdes iniciais no sentido de uma literacia mais critica levaram a
alteracOes praticas, designadamente a introducdo de um novo passo (negociacdo do
campo — aproximagdo ao contexto do género) antecedendo a desconstrucdo, em que o
trabalho, da responsabilidade dos aprendentes e professor, propiciava uma tomada de
consciéncia acerca do funcionamento do género em estudo, na sociedade®.

Um modelo planeado de forma a poder sofrer alteracdes em funcdo das
condi¢des em que se realiza o acto pedagdgico poderd apresentar dificuldades em
estabilizar, no sentido em que cada experi€ncia corresponde, potencialmente, a uma
instanciacdo distinta das demais. Porém, a necessidade de ter uma referéncia de um
Ciclo de Aprendizagem que cruze a globalidade das praticas dentro desta abordagem,

leva-me a preferéncia da proposta de Feez & Joyce (2002), “ELT Stages of the

“ Para uma apreciacio da discussio entdo havida sobre o modelo e relagdes entre a linguistica
sistémico-funcional e a literacia critica, ver Fairclough (1992); Cranny-Francis & Martin (1993); Martin
(1995, 1996). Para uma apreciacdo dos documentos e sugestdes praticas no ambito do desenvolvimento
do modelo, ver, sobretudo, Christie ef al. (1990a, 1990b, 1992); Martin & Rothery (1991).
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Teaching/Learning Cycle”, apontado como referéncia no ensino do inglés a falantes
adultos ndo nativos.
O ciclo é composto por cinco passos, naturalmente pensados para atingir

objectivos distintos, através de actividades diferentes:

1 Constru¢do do Contexto

2 Modelizagdo e Desconstrug¢do do Texto
3 Constru¢do Conjunta do Texto

4 Construgao Independente do Texto

5 Relag@o com Textos Familiares

A Constru¢ao do Contexto € absolutamente necessaria quando um texto-tipo € o
seu contexto sao desconhecidos dos aprendentes. Na aprendizagem de uma LE
raramente o contexto € totalmente desconhecido do aprendente. Nao é crivel, por
exemplo, para a maioria dos europeus, que uma interaccdo ao balcio de um Banco ou
numa Estacdo de Correios, para obtencdo de bens e servicos, apresente variagao
contextual de tal forma significativa que obrigue um trabalho aturado de “construcdo do
contexto”. No entanto, como se poderd observar no desenvolvimento deste proprio
estudo, as expectativas que apontavam para um aligeirar das actividades ou mesmo de

supressao do primeiro momento, nao sio totalmente confirmadas.
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Figura 15. Ciclo de Ensino/Aprendizagem. (adaptado de Feez & Joyce, 2002: 28)

A construcdo do contexto faz-se a partir da realizacdo de actividades muito
variadas. A apresentacdo global do contexto pode ser feita a partir da exploragao de

fotografias, documentos audiovisuais, visitas orientadas a lugares na Internet, excursoes,

convidados especializados, realizacio de tarefas individuais e/ou colectivas

extra-lectivas para pré-recolha de dados, etc. Se o texto-tipo o aconselhar, é um

momento por exceléncia para a realizacao de actividades interculturais.
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Da perspectiva do aluno, os propésitos da Construcao do Contexto

s30 os seguintes:

= conhecimento do contexto imediato (“contexto da situacdo) através da

exploracdo do Registo do texto-tipo proposto para estudo;

= introdugd@o ao contexto social do modelo de um texto-tipo proposto para estudo;

= introdugd@o ao contexto cultural e propdsito(s) sociais em que o texto-tipo € usado.

O trabalho sobre o Registo envolve uma exploracdo, de acordo com a teoria
sistémico-funcional, do Campo, Relacdes e Modo do texto-tipo. Esta abordagem traz
vantagens vdrias, é facilmente interiorizada pelos alunos e, na sua expressao minima,

mecanizavel de texto para texto. Este trabalho sobre as varidveis de registo passa por:

* um aumento do conhecimento do tépico do texto-tipo e o conhecimento
sobre a actividade social na qual o texto € usado, (e.g. para uma ‘“receita
culindria” como género-alvo, € interessante um enquadramento mais
vasto sobre “alimentagdo”);

= compreensdo dos papéis e relagdes dos participantes reais e potenciais
do texto, dos processos através dos quais estas se estabelecem e mantém
(e.g. relacdo entre funciondrio do call-center de empresa publica e
cliente contactante);

= compreensdo do canal de comunicagdo em uso (e.g. face-a-face, através

do telefone, usando um meio de comunicagao social, etc.).

H4 uma intima relacdo entre o trabalho realizado nesta fase e os dados
recolhidos pelo professor no momento do diagndstico e ao longo da monitorizagao feita
até ao momento de desconstruir um dado texto-tipo, na medida em que a extensdo e
profundidade das actividades dependem das aquisicdes anteriores. Desta fase depende

muito do equilibrio, ritmo e rendimento de todo o processo, até porque nela estdo
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envolvidas actividades ao nivel de todo o texto (topo-base), ao nivel da oragcdo e ao
nivel da expressdo (base-topo). Sdo propostas actividades de pratica textual relacionadas
com as caracteristicas (lexicogramaticais, discursivas ou outras) do texto. Sao isoladas
dificuldades e propostas actividades, designadamente a nivel individual e de sub-grupo,
para superagdo dos obstaculos ao desenvolvimento do processo de aprendizagem. Estas
actividades incluem trabalho sobre instrumentos coesivos proprios do texto-tipo em
foco, tais como itens de areas lexicais relacionadas, recursos estruturais, semanticos,
fraseologia/grafologia.

Da perspectiva do aluno, os propésitos da Modelizacao e Desconstruciao do

Texto sdo os seguintes:

= estudo do padrdo estrutural do texto-tipo;

= estudo das caracteristicas linguisticas instanciadas no texto-tipo;

o realizacdo de actividades comparativas entre este texto-tipo e outros exemplos

do mesmo género considerados pertinentes.

Esta etapa € intermédia na direc¢do de um funcionamento independente.
Normalmente procede-se a um registo colectivo do texto-tipo em suporte considerado
conveniente. Neste passo do Ciclo € pertinente estabelecer os limites do papel do
professor no quadro da ABG, sendo necessario sublinhar que a Constru¢ao Conjunta do
Texto resulta de uma negociagdo entre o professor e o aluno e entre alunos. Ao longo
deste processo, os alunos reflectem, apreciam e fazem escolhas que levam a construgao
conjunta de um texto. Para que esta tarefa seja efectiva, é absolutamente necessario que
os participantes estejam suficientemente informados sobre o que estd em jogo e que esta
informagdo resulte num entendimento mutuo sobre o contexto ou significados em

negociacdo. O facto de um elemento (o professor) poder agir a partir de um estatuto
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particular, ndo deve permitir que ele assuma um papel predominante. Os problemas
discursivos devem ser partilhados, as questdes, se colocadas pelo professor para
(re)orientagdo dos trabalhos, s6 devem ter lugar quando, seguramente, os alunos tém
possibilidades de resposta com sucesso.O professor deve criar contextos claros nos
quais o uso da lingua-alvo seja valido e natural.

Da perspectiva do aluno, os propositos da Construciao conjunta do Texto sdo

0s seguintes:

= participacdo na edi¢ao conjunta do texto-tipo;

= discussdo para constru¢do da estrutura do texto-tipo;

= discussdo para a selec¢do de elementos lexicogramaticais, coesivos ou outros,

Proéprios do texto-tipo;

= participacdo em actividades de “appraising” tendo em vista versdes individuais

e/ou colectivas do texto-tipo.

Sobre este momento do ciclo, as sugestdes até hoje feitas, dizem respeito a duas
dindmicas que lhe estdo subjacentes. A primeira, como € natural, diz respeito a tarefas
de producido oral ou escrita que decorrem do momento de aprendizagem; a segunda,
menos explorada na generalidade dos modelos, tem a ver com tarefas de apreciacdo do
discurso dos restantes participantes.

Para o primeiro tipo de tarefas € indispensavel a elabora¢do de um rascunho dos
textos escritos ou um esqueleto de apresentacdo, para as producgdes orais. O input
fornecido inclui a interpretacio de documentos de origem vdria, relacionados com o
contexto do texto-tipo em foco e pode implicar tarefas de compreensao oral mais ou

menos complexas.
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Da perspectiva do aluno, os propdsitos da Construcao independente sio os

seguintes:

= producdo independente do texto;

= participacdo em actividades de “appraising” orientadas para a prépria

producdo ou para a dos colegas.

O derradeiro momento do Ciclo de ensino/aprendizagem ¢é pensado para a
realizacdo de investigacdo sobre aspectos presentes neste texto-tipo que ja sdo
conhecidos por terem sido trabalhados em estudos de textos anteriores. Trata-se, pois,
em primeira andlise, de uma reflex@o intertextual que professor e alunos encaminham,
de forma a poderem realizar uma melhor consolidacao dos conteddos ja veiculados.

Habitualmente realiza-se uma comparagdo entre instanciagdes do texto-tipo nos
varios campos em que € usado, mas também procurando outros textos-tipos com uso no
mesmo campo. Além disso, sdo verificadas alteracdes significativas, determinadas pelos
diferentes papéis e relacdes desempenhados por quem os usa. Aqui, dependendo do
perfil dos alunos, faz todo o sentido investigar aspectos relacionados com a construcao
das identidades (metafuncdo Interpessoal e sistema da AVALIATIVIDADE). E natural
associar-se a esta etapa, tarefas de cunho intercultural. Por vezes, é muito vantajoso,
neste dltimo momento do Ciclo de Aprendizagem, trabalhar, comparando-os, modelos
falados e escritos do mesmo texto-tipo. Estas dltimas sugestdes, ndo estando previstas
nas primeiras propostas do ciclo, designadamente as de cunho intercultural, decorrem
do normal avango da investiga¢cdo aplicada ao ensino.

Da perspectiva do aluno, os propdsitos da Reflexdo intertextual e de cunho

genologico sdo os seguintes:
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e comparagéo com outros textos com o mesmo contexto ou contextos similares;

= reflexao sobre a cristalizagdo do género, sobre redes de géneros e funcionamento

em sociedade;

= tomada de decisdo sobre novas etapas de aprendizagem.

7. A ABG e as outras abordagens

Melhor do que comparar as abordagens existentes e os seus principios, serd
estabelecer pontos de comparagdo entre os programas/manuais ou outras propostas de
ensino que estejam directamente filiadas em conjuntos integrados de principios tedricos
e tedrico-praticos que merecam ser considerados verdadeiras abordagens. Como ja foi
apontado, a confusao existente no terreno das propostas de documentos de ensino (plano
em que também imperam critérios de ordem economicista) estende-se as praticas na sala
de aula, a constru¢do de programas dos cursos e a todo o panorama do ensino. Este
hibridismo singular torna de dificil realizacdo a tarefa comparativa (tenha-se em vista as
tentativas realizadas).

Por esta ordem de ideias, a comparagao que a seguir realizo entre as propostas da
ABG e outras consideradas relevantes nas ultimas trés décadas faz-se a partir da
perspectiva do programa-tipo (Syllabus), sempre que possivel, tendo em conta
elementos recolhidos de manuais ou outros documentos propostos com significado em
cada uma das abordagens. Nao se trata de uma comparagdo exaustiva, por um lado,
porque sé tem em conta as abordagens consideradas representativas pela novidade que

apresentam, por outro, porque se destina unicamente a pdr em evidéncia aspectos
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contrastantes com a ABG. Nesta aproximacao de abordagens de ensino de linguas, sdao
consideradas ndo s6 perspectivas de ensino LE como também L2 dada a frequente
confluéncia de solucdes, designadamente nas que tém formulacdo mais recente. A
abordagem estrutural estd incluida, apesar da distancia que nos separa das primeiras
propostas, por ser inquestiondvel a presenca de elementos seus em muitos dos
documentos de ensino e avaliacdo em uso, mau grado as limitagdes repetidamente
apontadas da globalidade dos seus argumentos. A selec¢do das restantes (e.g. lexical,
funcional-nocional) e do aglomerado de abordagens co-relacionadas corresponde a uma

visdo pessoal do fenémeno.

7. 1. Abordagem Estrutural

A abordagem estrutural é baseada na ideia de que a aprendizagem se faz pela
acumulacgdo das partes que compdem a lingua (e.g. vocabuldrio, estruturas gramaticais,
fonologia, etc.), de que o trabalho parcelar sobre cada uma destas partes deve garantir a
mecanizacdo essencial para que, numa fase posterior, cada aprendente construa o
conhecimento sobre a globalidade da lingua necessério a uma comunicacgdo eficaz. Num
programa baseado nos principios da abordagem estrutural, os itens lexicais e as
estruturas gramaticais sdo ordenadas de acordo com o grau de dificuldade
percepcionado ou que a experiéncia do autor lhe dita.

Do ponto de vista tedrico, os pontos de contacto entre ambas as abordagens sdo
praticamente nulos, embora se possa considerar que, na preparacdo de um programa
inspirado na ABG, a consulta de documentos da abordagem tipicamente estrutural pode

ser util, como o sugere Susan Feez: “structural syllabus and related materials are useful
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to teachers designing a text-based syllabus because they provide a repertoire of
vocabulary and grammar activities to draw on when preparing that part of the text-based
syllabus which focuses on vocabulary and grammar” (Feez, 2002: 14). Tenha-se em
conta, porém, que a ABG tem uma visdo do ensino/aprendizagem das linguas orientada
para o processo, divergente das concepg¢des orientadas para o objecto e que, portanto, a
interpretacdo das palavras de Feez deve ser lida neste contexto e ndo no ambito de uma
visdo estdtica da aquisicdo quer do vocabuldrio quer da gramética.

A perspectiva estrutural de ensino/aprendizagem, diverge, desde logo, no campo
dos principios, com o que mais natural e fundador inspira uma ABG — 0 seu pensamento
sobre a lingua. Mais no plano dos detalhes, a sequenciacio dos elementos
lexicogramaticais dentro de um ambiente de trabalho estrutural € submetida a um
critério de dificuldade percepcionada que ndo coincide, de modo nenhum com os
principios da ABG. Por outro lado, uma ABG ndo aceita a centragem em itens discretos
do vocabuldrio, gramdtica, fonologia, etc, que ignore, na pratica de ensino e em muitos
dos documentos produzidos, o contexto em que sdo produzidos. O contexto linguistico
que os apresenta, num ambiente estrutural, ndo corresponde, frequentemente, a uma real
situacdo da vida real.

O mesmo tipo de limitagdes € identificado em programas que podem ser
classificados de “situacionais” (situational syllabus), ndo contemplados aqui por ndo
reunirem as condicdes para serem considerados verdadeiras abordagens. Trata-se de um
conjunto de propostas organizadas a partir de uma perspectiva do significado
experiencial (varidvel campo) que podem representar um certo avango relativamente ao
modelo estrutural por os didlogos estarem situados numa determinada realidade
quotidiana (e.g. No guichet da estacdo de comboios, no Correio, no Banco...). Porém,

todos os principios relacionados com a aprendizagem da “gramdtica” e actividades de
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envolvimento e acompanhamento dos aprendentes seguem, de algum modo, o modelo
estruturalista. A €nfase particular no Campo, Tdpico e actividade social ndo dao lugar a
uma exploracdo credivel das relacdes e papéis dos interactantes e a linguagem proposta

resulta, frequentemente, artificial.

7. 2. Abordagem Funcional-Nocional

Como a propria designagdo da abordagem deixa transparecer, os elementos

fundamentais de um programa-tipo sdo as fungdes e as nocdes.

As funcdes consistem em enunciados conduzidos pelos seus propositos
comunicativos: ‘“‘communicative purposes around which we use language” (Nunan,
1988: 35). Wilkins, o introdutor do conceito no ensino de linguas, especifica-o nos
seguintes termos:

The sentence does more than communicate information.
When it is uttered, it performs a role both in relation to other
utterances that have been produced, and as a part of the inter-
active processes involving the participants. An account of the
internal grammatical relations and therefore of the ideational
meaning does not tell us much about the use to which the

sentence is being put by the speaker. (Wilkins, 1976: 22)

Um dos alicerces da abordagem situava-se nesta ideia, para a época
inovadora, de que ha muito mais significado (a aprender e a ensinar) num enunciado,
do que a informagdo e a gramdtica nele contidas. As funcdes eram conceitos
eminentemente pragmaticos, pelo que muito relacionados com os propésitos reais dos

enunciados.
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As nocdes sdao dreas de significado baseadas em ideias, conceitos, relacdes
légicas ou entidades. Exemplos de fungdes sdo sugerir, cumprimentar, persuadir;
exemplos de nogdes sdo, tempo, espaco, tamanho, emogdo.

Estes conceitos (no¢des e fungdes), aplicados ao ensino/aprendizagem das
linguas, resultam numa abordagem marcadamente atomistica.

Os dois conceitos estruturantes desta abordagem (mais o de funcdo do que o de
no¢do) estdo hoje tdo presentes na linguagem de professores, programadores e autores
de manuais que € inevitdvel encontrar-se este ponto de contacto com a ABG. Para uma
tal aceitacdo, muito contribuiu o facto de se tratar de conceitos faceis de entender e de
descrever. Além do mais, a especificacdo do conceito de func¢do feita por Wilkins acima
transcrita entronca, com facilidade, na visdo trifuncional da lingua proposta por
Halliday. Wilkins acrescenta o seguinte comentdrio a sua explanag¢do do conceito:
“Although questions of use have not allways been considered part of semantics, they are
of great relevance to the language teacher who is preparing pupils for the process of
communication” (Wilkins, 1976: 22). O sublinhar da auséncia de atencdo entdo
verificada por parte de investigadores e professores quanto aos aspectos do uso da
lingua € tanto mais significativa (em termos de comparac¢do com os principios da ABG)
quanto o ponto de convergéncia destacado por Wilkins € a semantica, disciplina que, na
sua proposta, deve incluir as questdes fundamentais do uso da lingua. A distancia de
trés décadas, € possivel afirmar que, se em algum loca esta visdo teve desenvolvimentos
seguros, foi no seio da linguistica sistémico-funcional a que a ABG aqui apresentada da
sequéncia natural.

Do ponto de vista da andlise do texto, uma funcdo coincide, frequentemente,
com um estddio funcional de um texto-tipo. Por exemplo, os actos (fungdes) de

cumprimentar/despedir-se, ocorrem geralmente em estadios pré-determinados de muitas
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interacgdes culturalmente marcadas em numerosos ambientes culturais. Para uma
abordagem baseada em género, a funcdo € apreciada e descrita, pela sua contribuicdo
para a estrutura global do texto.

A nocdo é um elemento menos util no contexto de uma ABG, ndo sendo tanto
vantajoso o conceito e a sua operacionalidade, mas mais o cuidado posto nos processos
gramaticais e discursivos que realizam as no¢des no contexto da variedade discursiva
sempre associada. Sempre que se pretende relacionar um texto-tipo com determinado
tipo de actividades, as no¢des podem ser Uteis para a sua tipificacdo, como de resto, o
conceito de topico.

E conhecida a tendéncia dos professores e construtores de programas de ensino
para elaborarem longas listas de fungdes e noc¢des para que sejam submetidas a uma
escolha criteriosa. Nao s6 a escolha € dificil, dado o tipo de listagem (e a inten¢do
subjacente), como também a sequenciacdo das mesmas €, normalmente, problemaética.
Esta ideia (selec¢do e sequenciacdo a partir de listagens exaustivas) opde-se a visao
vigente numa ABG.

Em resultado do acima dito, a perspectiva de ensino prevalecente na abordagem
funcional-nocional € marcadamente atomistica, pelo que se distancia de todas as
abordagens que partilham de uma visdo atomistica da lingua e comunicacio e,

consequentemente, do acto de ensinar/aprender.

7. 3. Abordagem Lexical (AL)

A AL ¢ baseada na assun¢do de que hd uma classe de palavras, nomeadamente

nomes (e.g. way, thing, idea, etc.), pertencentes a um conjunto de palavras
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seleccionadas estatisticamente (700 palavras para o nivel de sobrevivéncia, 1500 e 2500
para os escaldes seguintes) que, em associagdo com palavras gramaticais (e.g. of, that,
to), desencadeiam tais mecanismos de producdo de significado que as tornam
fundamentais na estruturacdo do discurso: “The commonest and most important, most
basic meanings in English are those meanings expressed by the most frequent words in
English. If we could identify the commonest words in English and identify their
meanings, we would have the solution to the whole problem.” (Willis, 1990: 46). Todo
o esforco da AL se faz no sentido de tornar este principio pedagogicamente praticdvel,
recorrendo para tal a contributos significativos de outras abordagens, designadamente a
Abordagem Comunicativa e a Abordagem Baseada em Tarefas.

A palavra (predominantemente, o nome) é, pois, a unidade central de qualquer
programa baseado na AL:

This is partly because word is very often prior to structure
in that it is word meaning which determines which structures are
grammatical and which are not. A description of language which
takes the word as its starting point offers more powerful
generalisations and is more accessible to learners than a structural
description. A lexical description of language, therefore, should offer

a powerful basis for syllabus specification. (Willis, 1990: 27)

O corpus que esta por detrds de toda a proposta ¢ o COBUILD CORPUS, a
partir do qual se podem extrair corpora parcelares — por exemplo, na preparacao de um
curso, o corpus inventariado do aprendente. O trabalho baseado num corpus é, de resto,

uma das particularidades que os seus proponentes gostam de enfatizar:

The lexical syllabus, therefore, affords the learner a coherent
learning opportunity. It does not dictate what will be learned and in

what order. It offers the learner experience of a tiny but balanced
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corpus of natural language from which it is possible to make
generalisations about the language as a whole. It then provides the
learner with the stimulus to examine that mini-corpus in order to make

those productive generalisations. (Willis, 1990: vii)

A ideia de que, na preparacdo de um curso ou programa, hd um corpus
objectivdvel para o aluno, controlado a luz de investigacdo segura, é central na AL. O
modus operandi seguido parte da unidade-palavra para a compreensdo das associagoes
possiveis (com outras palavras), oracdo ou frase para, no mesmo movimento de

alargamento chegar ao texto:

Once we begin to look at the uses of the noun clauses, we
begin to look at the words with which they are associated, and to ask
how those words function in text. In asking what it is that the learner
needs to know, and what it is that should be highlighted, we
acknowledge the importance of the noun clause, but we also come
back to the importance of the Word as a unit of syllabus design.

(Willis, 1990: 22)

A hierarquia dos elementos, ndo sendo alvo de grandes aprofundamentos, esta
estabelecida: unidade-palavra, outra (s) palavra (s), oracao/frase, texto.

H4 investigacdo prévia baseada num corpus (COBUILD CORPUS) e em
inventdrios que resultam de estudos estatisticos crediveis. A ideia de corpus é familiar
aos principios da ABG.

A interpretacdo do corpus submete as descricdes gramaticais para o ensino de
linguas (ELT, sobretudo) a um escrutinio apertado revelando novas descri¢des e

propondo correc¢des incontorndveis. Willis apresenta o exemplo das ocorréncias de any
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no corpus, cuja frequéncia em frases afirmativas revoga as descri¢des tradicionais em
que any (em oposi¢cdo a some) € apenas usado em frases negativas e interrogativas.

A Abordagem Lexical abre novas perspectivas pedagdgicas sobre como equacionar o
Iéxico de uma lingua ensinada. Reforca, ainda, o uso qualitativo do dicionério na aula
de lingua. Partilha, globalmente, com a ABG, o pensamento sobre o papel do professor.
E uma das abordagens mais cuidadas na sua forma da apresentagﬁo.“.

E discutivel poder tomar-se a palavra como unidade de base e estabelecer-se,
partindo dai, uma hierarquia que terminard no texto. E, sobretudo, discutivel o
argumento usado de que a palavra € que determina as estruturas, bem como a
gramaticalidade das mesmas: “This is partly because word is very often prior to
structure in that it is word meaning which determines which structures are grammatical
and which are not.” (Willis, 1990: 27).

A despeito das exploracdes criativas que decorrem da Abordagem Lexical, o que
fica como pano de fundo € a assumpcdo da estrutura como segunda instancia-alvo de
uma hierarquia em que o texto € o ultimo elemento. O facto de a estrutura ter o destaque
que lhe € dado por ser imediatamente determinada pela palavra, é profundamente
contraditério com o ambito semantico das propostas de Willis, que acabam, por esta via,
por conferir, porventura involuntariamente, uma prioridade sintictica ao modelo. A luz
dos propésitos da ABG, € incompreensivel que o texto seja relegado para um plano
secundério. Reconheca-se, no entanto, que o esfor¢co tedrico é de caminhar numa
direc¢do bem clara, nem sempre actualizada nas aplicacdes conhecidas: “from Structure

to Lexis, from Sentence to Text” (Lewis, 1993: 33).

7 Apesar das divergéncias sublinhadas, nio seria um erro colocar a AL no conjunto das abordagens que
mais proximas estdo da ABG. Com efeito, muitos dos principios sobre a natureza da linguagem e da
educagdo que as informa, sdo concilidveis; porém, o natural ambiente de trabalho da sua origem e area de
aplicacdo (esta ultima, menor do que seria de esperar) tiveram importancia na decisdo por um tratamento
em separado.
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E de validade discutivel, mesmo quando pensada para niveis intermédios e/ou
avancado, esgotar massivamente, por exemplo, os oito valores principais associados ao
item WAY. A sua descricdo e apresentacdo em campos semanticos relacionados com as
ocorréncias assentam em corpus incontestdvel (quarenta pdginas dactilografadas,
segundo informagdo do autor) e é de grande utilidade. Porém, os desenvolvimentos
propostos pelo autor contradizem as inten¢des semanticas da abordagem, ja que aquele
se apressa a subordinar o significado a preocupacdes de ordem sintdctica: “This
description relates the use of way to a particular meaning, gives us a syntactic
environment showing that this use of way is associated with the infinitive with to, and
adds the comment that this particular use is anaphoric...” (Willis, 1990: 31). Em
seguida, o autor procede a uma descricdo exaustiva dos “syntactic environments”
associados ao uso de way. Aceite-se que sugestdes deste tipo ndo sdo muito frequentes
nas especificagdes que sdo feitas da abordagem, nem na descricdo dos conteidos do
programa; todavia, serve o exemplo para ilustrar a sempre possivel (por vezes tipica)
contaminac¢do de perspectivas de ensino mesmo quando os pontos de partida sdo muito

distintos.

7. 4. Abordagem Baseada no Processo

O que marca o modelo é a auséncia de qualquer planificacdo antes do curso
comegar, ja que os elementos do curso, bem como a sua sequéncia sdo intensamente
negociados com os participantes, a medida em que o curso se desenvolve.

Tal como acontece frequentemente com o modelo “baseado em ac¢@o”, em que

o programa acaba por consistir numa lista de actividades levadas a cabo pelos
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participantes. O processo € o principio dominante, em detrimento dos resultados finais.
Um programa assim concebido ndo € uma actividade de planificacdo prospectiva do que
se pretende venha a acontecer, limitando o seu ambito a um histérico meramente
retrospectivo.

Muito do que se considera ser o plano do curso é (pode ser) negociado com o0s
participantes, convergindo com a orientacdo da ABG que encoraja uma permanente
atencdo relativamente ao que os participantes t€ém a dizer sobre o trabalho feito e os
caminhos a tomar no futuro trabalho. Porém, uma negociacio com base numa
actividade marcadamente retrospectiva em que apenas uma minoria dos participantes
estd em condicdes de exprimir explicita e claramente a natureza das suas conveniéncias
ndo cai no ambito de uma ABG. A “negociacdo” proposta pela ABG € baseada em
elementos explicitos e é, a um tempo, retrospectiva e prospectiva.

Os niveis de exigéncia quanto ao perfil de alunos, preparacio e disponibilidade
do professor, condi¢des de trabalho, designadamente disponibilidade de tempo exigido

aos participantes estdo para 1a das imposicdes tipicas da ABG.

7. 5. Abordagens com um maior grau de proximidade com a ABG

E inevitdvel associar, em primeira andlise, a ABG a um ndmero de abordagens
bem estabelecidas que, ora coincidentes, ora complementares, fazem o seu caminho a
partir de enunciados coerentes dos seus principios. Nem sempre a validade das
propostas corresponde a uma real aceitacdo no terreno, pelo que algumas das
abordagens aqui incluidas ganharam mais relevo pela influéncia que exercem em

aplicacdes de outros modelos do que nos seus proprios. Entre as abordagens com maior
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grau de proximidade com a ABG, incluindo as que foram exclusivamente pensadas para

o ensino de uma L2, considero serem mais significativas as seguintes:

Abordagem baseada em tarefas (... por tarefas)
Abordagem baseada em conteuddos (...por conteiidos)
Abordagem baseada na ac¢do

Handlungsorientierter Unterricht

Ensino exploratério

Ensino experiencial

De uma forma geral, as abordagens aqui listadas tém objectivos distintos,
desenvolvem-se em diferentes contextos, afirmam-se no interior de tradicdes
intelectuais divergentes e até seguem diferentes préticas e principios curriculares;
porém, o facto de terem emergido apOs a perspectiva comunicativa que revolucionou o
ensino/aprendizagem das linguas, a circunstancia de colocarem o aprendente no centro
da actividade pedagdgica e conferir-lhe um estatuto de entidade actuante, bem como o
facto de, todas, se afastarem das perspectivas “orientadas para o objecto” e perfilarem
pontos de vista de ensino aprendizagem “orientadas para o processo”, conferem-lhes um
maior grau de proximidade.

Globalmente, também, encaram a aprendizagem como um processo nao-linear
cujos principais desenvolvimentos emergem do préprio sistema implementado em aula
que se pretende seja dindmico. Umas mais do que outras, sublinham a imprevisibilidade
subjacente e consequente fragilidade do acto de programar, o que, por vezes, tem
consequéncia no nivel de explicitude assumido.

A maioria destas abordagens pde em destaque o crescente desconforto com
alguns conceitos desde ha muito arreigados ao ensino de linguas, tais como “input”,

“output”, gramatica, proficiéncia, entre outros. O uso dos dois primeiros termos em
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ensino de linguas tem vindo a tornar-se problematico, ja que os sistemas educacionais e
instituicdes em geral acabam, implicitamente, por caracterizar os aprendentes como um
todo homogéneo consumidor de input e produtor de output. Swain, que foi um dos
introdutores da hipétese “output” no ensino de linguas, propde (Swain 2005) o
verbo”’languaging” em substitui¢do do nome “output” que associava o ensino mais a sua
versdao “produto” e menos a “processo”. “Languaging” nos termos da sua versdao
original, € um processo continuo realizado por agentes activos que fazem escolhas sobre
0 “qué” e o “como” aprendem, baseados e constrangidos pela sua historia pessoal. O
termo “gramdtica”, associado a sua assercdo estdtica, caiu em desuso no interior destas
abordagens, ndo porque todas partilhem das mesmas perspectivas sobre a lingua e a sua
gramatica, mas por defenderem assercoes mais dinamicas do uso do conceito em ensino
de linguas. A gramatica sistémico-funcional estabelece que a descri¢do da lingua deve
ser feita em funcdo do uso, ndo sendo estranho o aparecimento de conceitos
operacionais que sdo, eles proprios, expressdes da dindmica com que € visto o acto de
produzir significado, independentemente do seu emprego no dominio pedagdgico.
Larsen-Freeman (2003), rejeitando também o estaticismo associado ao termo gramatica,
sugere o verbo”’grammaring”’, mais orientado para o ensino enquanto processo.

Estas abordagens, de uma forma geral, colocam mais énfase nas actividades,
tarefas e processos que os aprendentes realizam quando estdo envolvidos numa qualquer
tarefa com significado e reservam para o professor, entre outros papéis, o de amparo —
um conceito originalmente baseado em jogos (interaccdes) mae - filho e tutor - crianga.
Na sua versdo pedagdgica, embora com algumas variacdes semanticas, tornou-se um
construto com grande aceitacdo em ensino de linguas, designadamente nas abordagens

acima listadas.

197



~

E ainda possivel fazer ressaltar outros pontos de convergéncia entre estas
abordagens. Serd mais util para a economia do texto fazer uma breve apresentacdo de
duas das perspectivas (Abordagem Baseada em Tarefas e Abordagem Baseada em

Ac¢do), seleccionadas por, porventura, serem mais confinantes com a ABG.

7.5. 1. Abordagem Baseada em Tarefas

As tarefas sdo sempre actividades em que a lingua-alvo € usada pelo aprendente
para atingir um proposito. Sendo actividades sempre orientadas para um objectivo, é
exigido o uso da lingua durante a sua realiza¢do. Nunan, fazendo a revisdo de reflexdes

precedentes sobre o conceito de tarefa afirma:

In general, I too will consider the communicative task
as a piece of classroom work which involves learners in
comprehending, manipulating, producing or interacting in the
target language while their attention is principally focused on
meaning rather than form. The task should also have a sense of
completeness, being able to stand alone as a communicative act

in its own right. (Nunan, 1989:10)

O aprendente € livre de escolher a forma que vai usar. Esta “liberdade” para
experimentar a lingua e os riscos a ela associados sdo considerados positivos sobretudo
nos primeiros niveis de aprendizagem. O aluno aprende a lingua interagindo
comunicativamente € com um proposito determinado, sobretudo quando esta envolvido

em actividades e tarefas.
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As tarefas podem constituir-se a partir de ideias muito simples, tais como:
ordenar (e.g. sequenciar itens, ac¢des ou eventos numa ordem légica ou cronoldgica);
comparar (e.g. encontrar semelhangas/diferencas entre vérias coisas em comum);
resolver problemas (da “vida real” em “tempo real”, implicando exprimir hipéteses,
descrever experiéncias, comparar alternativas, avaliar, concordar/discordar com uma
solucdo).

Nunan propde, para cada tarefa, um conjunto de componentes (e.g. objectivos,
input, actividades, papel do professor, papel do aluno e aplicagdo) e a seguinte

visualizacdo analitica:

Objectivos Papel do
\ Professor
Papel do
Input > TAREFAS < Aluno
Actividades Aplicagdo

Figura 16. Componentes das tarefas, base analitica proposta por Nunan (1989: 11).

Como conciliar uma perspectiva que defende que todo e qualquer acto de
programacio deve estar centrado no aprendente, com a nog¢do preponderante de que a
tarefa € o nudcleo central de toda a actividade? Aparentemente, os proponentes da

abordagem resolvem a questdo sugerindo que planificar ndo € mais do que “colocar
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tarefas em conjunto”, de acordo com um certo nimero de principios coerentes em que a
ordenacdo estd sempre subjacente as necessidades e objectivos do aprendente e que
pode depender de niveis de programacgado superiores:

Rather than identifying a particular item, say ‘talking about
oneself, 'nationalities” and the verb ‘be™, and creating a to teach
these items, one might find or create an interesting/relevant text and
task at the appropriate level of difficulty, and then identify which
language items on the syllabus checklist can be introduced or taught

through the text/task. (Nunan, 1989: 19)

A tarefa do professor, enquanto criador de programas para a aula, €, entdo, desta
perspectiva, um jogo subtil de manipulagdo e rearranjo de vérias componentes do
curriculo. Neste jogo, um dos elementos essenciais € o texto (aspecto nao negligenciavel
quando se trata de uma comparagdo com uma abordagem baseada em género). O que
resulta desta perspectiva € a recusa do curriculo e de um programa convencional (pouco
mais do que inventérios de elementos linguisticos discretos), visdo esta absolutamente
compativel com as propostas da ABG. O registo programadtico é, portanto, feito em
termos metodolégicos.

Feita esta apresentacdo e apontados novos pontos de confluéncia entre a
Abordagem Baseada em Tarefas e a Abordagem Baseada em Género, ndao ficam
suficientemente reflectidas as diferencas que as separam. Feez, comentando a relacao
entre as duas abordagens afirma simplesmente: “When viewed from the perspective of
methodology, it is possible to think of a text-based course as being task-based” (Feez,
2002: 17). O comentdrio de Feez € susceptivel de ser estendido a outros projectos de
ensino. Com efeito, se a Abordagem Baseada em Tarefas é focalizada na natureza e
preparacao das tarefas, a Abordagem Baseada em Contetdos pde énfase no assunto, nas

formas de apresentacdo destes conteidos e nas formas como os mesmos podem ser
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interiorizados pelos alunos. Qual o significado real desta diferenca de enfoque?
Possivelmente, a resposta pode ser encontrada nas palavras de Nunan: “a more flexible
approach, in which content and tasks are developed in tandem, generally leads to a more
satisfactory and coherent end product (...) In this model [Abordagem Baseada em
Tarefas], content and tasks are developed in tandem so that content can suggest tasks
and vice versa” (Nunan, 1989:16). Ou seja, as divergéncias essenciais ndo sdo quanto
aos principios, sao de enfoque. Na préitica pedagdgica acabam por se atenuar, pela
adopcao de uma atitude flexivel (eclética), decidindo o professor, a cada momento, qual
€ o primeiro plano e o plano de fundo de cendrio em que se estd a situar com 0s seus
alunos. Na verdade, um dos aspectos que identificam a Abordagem Baseada em Tarefas
€ o facto de, na construcao de um programa/curriculo tipico, as tarefas e os contetdos a
elas associados caminharem em conjunto, ao contrario dos programas/curriculos
convencionais, que se preocupam, primeiro, em definir os objectivos, conteddos,
funcdes, nocdes, etc., e sO entdo prever as formas mais adequadas para o cumprimento
destes itens.

Estendendo esta ordem de observacdes a outras abordagens, encontraremos
convergéncias nas solucdes educativas, designadamente, do chamado “ensino baseado
em projecto” (basicamente aplicado no ensino para fins académicos), em que sobressai
a preocupacdo em combinar conteudos por meio de unidades tematicas, submetendo-os
a objectivos muito precisos.

Idéntico perfil de convergéncias pode ser identificado no “ensino exploratério”,
perspectiva pedagédgica que foi trazida para o dominio da linguistica aplicada por
Kohonen (2001). O termo (ensino exploratério) resulta de uma aturada observacdo de
padrdes de interaccdo em aula (Allwright, 1996). H4 ainda a considerar, nesta seriacao

comparativa, o “ensino experiencial”, com influéncia sobretudo em linguas para fins
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especificos, que, partindo de principios idénticos, de alguma forma, apresenta propostas
de combinagdo das perspectivas que tenho vindo a referir (e.g. Breen, 2001).

Em todas estas abordagens exige-se que o professor tenha um profundo
conhecimento da lingua, aliado a um grande reportodrio de estratégias que possa activar a
cada momento do curso. Nenhum dos modelos prevé, contudo, um fio condutor que
funcione como catalizador da actividade didactica e sinalize para os intervenientes os
reais ganhos obtidos ao longo de cada etapa do processo de aprendizagem (como a ABG,
relativamente ao TEXTO), o que acaba por conferir ao percurso de aprendizagem um

caricter nebuloso, nem sempre do agrado dos alunos.

7. 5. 2. Abordagem Baseada em Accao

Os dados aqui seleccionados sdo comuns as duas versdes do modelo — a
angléfona e a germanica. Com efeito, a abordagem germanica — Handlungsorientierter
Unterricht (Bach & Timm, 1996; Finkbeiner, 2000) — funda-se na mesma linha de
pensamento educacional, onde se encontram, segundo van Lier (2007), Johann
Pestalozzi, Maria Montessori, Piaget e Vygotsky.

A Abordagem Baseada em Acc¢do coloca o agenciamento no centro de todo o
processo de aprendizagem, que € entendido como capacidade para agir, socialmente
mediada (Ahearn, 2001: 112)**. Mais do qualquer outro item curricular ou de
organizacdo, o agenciamento, supondo uma postura activa do aprendente, é a pedra de

toque de todo o modelo. A abordagem, nas palavras de Finkbeiner, um dos seus

* Em virias disciplinas (e.g. antropologia, sociologia, psicologia social), a ideia de agenciamento tornou-
se um tépico importante. No ensino de linguas, foram as abordagens baseadas em projecto (project-based
2005).
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proponentes, pensa o aprendente como alguém que tem coragdo, corpo e sentidos, para
além, naturalmente, dos seus cérebros (Finkbeiner, 2007: 225).

A nocdo de percep¢do € também fundamental nesta abordagem — ao contrério
das perspectivas mais tradicionais que a dividem em sentidos separados (e.g. visdo,
audi¢do, tacto, etc.), a Abordagem Baseada em Acc¢do, seguindo a perspectiva
ecoldgica, defende uma visdo globalizante, multisensorial da percepcdo. Van Lier,
2007, destaca a perspectiva multisensorial do conceito enquanto elemento essencial da
aprendizagem das linguas, citando para o efeito Kress (2003: 46): “The affective
affordances of sound are entirely different to those of sight or those of touch; sound is
more immediately tangibly felt in the body than is sight, but certainly differently felt.”
O mesmo van Lier especifica o pensamento: “From an ecological perspective, language
learning-as-agency involves learning to perceive affordances (relationships of
possibility) within multimodal communicative events” (van Lier, 2007: 46). Cada
tépico € uma “affordance network” (Barab & Roth, 2006) a que se acede através de
actividade em colaboracdo com os restantes elementos.

O programa ndo se constroi através da especificaciao e sequenciacdo do material
que serd tido em conta, mas pelas actividades, necessidades e objectivos dos
aprendentes. O professor tem como papel principal disponibilizar os recursos no
ambiente da aula e guiar (amparar) os aprendentes na sua viagem em direccdo aos seus
objectivos. Neste contexto, os aspectos da autonomia e identidade s@o muito valorizados
nas praticas educacionais.

A ligacdo da Abordagem Baseada em Acc¢do as tradicdoes ecoldgicas e
socio-culturais na psicologia e educagdo deixam pouco espaco de divergéncia no campo
dos principios educacionais. O facto de considerar a lingua multimodal e a percep¢ao

multisensorial (0 ambiente ABG d4 pouca importancia as questdes da percepcao) implica
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uma abordagem holistica: a pessoa como um todo; a lingua como um todo, coincidindo,
neste particular, com a visao ABG.

No plano pratico, uma certa tendéncia para evitar curricula explicitos, o ndo
manuseamento da no¢do de texto (asser¢do LSF) serdo aspectos que marcam distancias
entre as duas abordagens.

A possibilidade de haver aprendentes que se sintam com pouca orientacdo nunca
€ equacionada e, tanto quanto € possivel observar, ndo se encontram solucdes (caminhos
paralelos) no interior do modelo. Tal como van Lier afirma, a expansao do modelo é

incompreensivelmente diminuta:

It can be observed that AB and related pedagogies in
general have never found widespread acceptance in educational
systems beyond certain well defined niches such as ESP and
EAP, and as part of educational reform programmes that have
had some success, but have never been able to transform the

basic ways in which education is conducted. (van Lier: 2007:
62)

A identificacdo, aqui feita, dos principais eixos de relacdes entre o ensino de
base genoldgica e as abordagens mais influentes no ensino das linguas completou a
apresentacdo, também realizada neste capitulo, da ABG e dos principios tedricos
fundadores. Foram estas as linhas que nortearam a programacdo e monitorizagdo do
trabalho realizado durante varios Cursos de PLE, em ordem a investigar a pertinéncia da
aplicacdo da ABG no contexto de ensino considerado. Desses dados darei conta na

segunda parte da dissertacao.
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