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Apresentacdo






o portugués ¢ uma das linguas mais faladas do mundo. Essa afirma-
¢do ¢ um lugar comum mas menos comum ¢ a reflexao sobre as
causas desse facto e as consequéncias que as actuais mudangas no sentido
das migragdes tém para o modo de encarar o ensino da nossa lingua.

Com efeito, a expansdo da lingua portuguesa deveu-se a secular tendéncia
da populagdo deste rectangulo ocidental da Europa em espalhar-se pelo
mundo inteiro por motivos religiosos, comerciais e economicos. Povo de
descobridores, missiondrios e comerciantes no tempo da expansao, povo
de emigrantes a procura, em tempos mais recentes, de melhores condigdes
de vida, levou a sua lingua as sete partidas do mundo. Num e noutro tempo
a preocupagao da populagdo que permanecia no territorio era garantir que
os emigantes e seus descendentes ndo esquecessem a lingua e a cultura
maternas e elas fossem divulgadas pelo mundo fora. Por isso mesmo, tal
era também a preocupagao dos governantes.

Nas ultimas dezenas de anos, porém, o sentido dos movimentos migratori-
os modificou-se porque sdo muitos aqueles que demandam o nosso territd-
rio. E assim hoje em dia a preocupagdo dos portugueses e seus responsa-
veis politicos em relacao a lingua deve ser ndo apenas a sua correcta com-
preensdo e utilizagdo por portugueses e a sua divulgacdo no estrangeiro
mas também, diria talvez sobretudo, a sua utiliza¢gdo como instrumento
essencial do didlogo e integragdo das muitas culturas que hoje habitam o
territorio portugués. Essa preocupagao devera atingir sobretudo as nossas
escolas e agentes educativos. Dai que Portugués, lingua do pais de acolhi-
mento ¢ uma obra ndo sé actual como inovadora e urgente. Inovadora
porque, pelas razdes apontadas, ndo temos muita experiéncia neste domi-
nio, urgente porque cada vez sdo mais numerosos e diversos os alunos das
nossas escolas que em casa nao falam Portugués.

Este livro resulta da experiéncia, de muitas horas de reflexdo, formagao e
accdo do Secretariado Entreculturas, no &mbito do Projecto de Educagao
Intercultural e de outros projectos desenvolvidos com diversas escolas do
nosso sistema educativo. A equipa que o elaborou comegou a trabalhar
nesta matéria por iniciativa desse mesmo Secretariado e apenas dificulda-
des de ordem varia impediram que fosse publicado ha mais tempo. Em
virtude da minha longa experiéncia no Entreculturas e do apreco que tenho
pelas autoras desta obra, o facto de ela ser agora publicada enche-me de
alegria pela confirmagao da pertinéncia do trabalho realizado e pela certeza
da urgente necessidade de garantir maior eficicia e expansdo da educagao
intercultural, nomeadamente no sistema educativo.

Pe. Miguel Ponces de Carvalho
Presidente do Secretariado Entreculturas






E sta obra, agora dada a estampa, por iniciativa do Secretariado Entre-
culturas do Alto Comissariado para a Imigragio e Minorias Etnicas
(ACIME), merece e exige uma palavra de introdugdo, de reflexdo e de
estimulo.

Apesar de diferencas inestimaveis entre Minho e Algarve, Litoral e Interior,
Portugal, como sabemos, foi um dos paises da Europa com mais precoce
identidade e mais marcada homogeneidade social, cultural e religiosa. O
facto de estarmos apenas rodeados pelo Atlantico de um lado e a Espanha
de outro e, em relagdo a esta, sempre numa atitude “defensiva”,... muito
contribuiu para esta inquestionavel situagao.

Mas, os tempos sao outros, a realidade alterou-se radicalmente: imigrantes
vindos dos PALOP, do Brasil, do Oriente, do Leste Europeu, de mais de
cem paises e linguas, vivem e convivem agora connosco, nas ruas, no
desporto, nos supermercados, nos transportes publicos, na agricultura, na
industria, no comércio € nos servigos, nas escolas.

Uma nova realidade, trazida por gente, bem humana, com a sua tradigdo,
cultura e lingua, a sua diversidade. Cerca de 500 mil imigrantes, dizem as
ultimas estatisticas, muitos ja com a sua familia e os seus filhos, muitos
mais desejando justamente vir a té-los cd, portugueses de amanha...

E exactamente aqui, que a Escola entra, com uma posi¢ao absolutamente
central, no acolhimento e integragao.

Uma Escola nova, na mentalidade e nos meios, na abertura a diversidade,
na promog¢ao da unidade na complementaridade, mais universal e, simulta-
neamente, mais diferenciada.

E precisamente este o “lugar” privilegiado que este “manual” vem preen-
cher: com criatividade, pressupondo o esforco e a iniciativa dos principais
agentes educativos, proporcionar meios concretos, sugestdes, modelos que
vindo ao encontro de tantas Escolas — direc¢es e professores — que
cheios de boa-vontade, precisam de “ferramentas” para colaborar no gran-
de sonho: uma Escola e, através dela, uma sociedade mais diversificada,
mais aberta e mais humana.

Parabéns as autoras. Parabéns a todos aqueles — e sdo muitos — que ndo
desistem deste grande sonho.

Pe. Anténio Vaz Pinto
Alto Comissario para a Imigragdo e Minorias Etnicas






A publicagdo de “Portugués, Lingua do Pais de Acolhimento” é mais
uma das primeiras iniciativas publicas do Secretariado Entreculturas
apos a decisdo do Governo de o integrar funcionalmente no Alto Comissa-
riado para a Imigragao. Por essa razdo, quero em primeiro lugar saudar este
sinal visivel de um trabalho conjunto que se tem desenrolado nos bastido-
res mas que, para os mais atentos, se tem revelado num valor acrescentado
importante em algumas iniciativas do ACIME.

A obra agora publicada ¢ mais uma prova de que o Entreculturas ndo se
diluiu no ACIME e que prossegue com outro vigor a vocagao da multicul-
turalidade que lhe deu forma. Nos objectivos e no animo da equipa que
constitui o Entreculturas, a diversidade ¢ sempre uma forma de enriqueci-
mento e &, sem duvida, um objectivo que mobiliza esta equipa desde 1991,
data em que o Secretariado foi criado.

Dentro da grande variedade de abordagens que os temas da integragao tém
por toda a Europa e pelo mundo, hd um consenso generalizado sobre a
necessidade do dominio da lingua do pais de acolhimento para a criagdo de
condigdes de inclusdo dos estrangeiros na sociedade. As competéncias lin-
guisticas sdo essenciais no plano profissional, no plano escolar, na possibili-
dade de criacdo de redes de conhecimento, mas também como instrumento
cultural e social. Assim, a apreensao da lingua implica um movimento e
uma vontade “de fora para dentro”, do “outro” em direcgdo a “nés”.

Mas uma lingua ¢ uma realidade viva e em constante mutagdo. No caso do
Portugués, essas caracteristicas sdo potenciadas pelo facto de haver 200
milhdes de falantes em cinco continentes, formando essa patria que ¢ a
lingua de que falava o poeta. Neste sentido, a lingua ¢ vivida pelos seus
falantes, num movimento “de dentro para fora”, de “n6s” em direcgdo ao
“outro”.

Tudo isto estd presente nesta publicagdo dirigida aos professores, que
pretende ajudé-los e sensibilizd-los para um ensino mais aberto, pensado
para os alunos e vocacionado para ir de encontro as suas necessidades,
criando condi¢des para uma vivéncia mais tolerante e para a construgio de
uma sociedade mais justa. “Portugués, lingua do pais de acolhimento” é
mais um instrumento de apoio a consolidagdo de uma verdadeira politica de
Imigragdo em Portugal.

Feliciano Barreiras Duarte
Secretario de Estado Adjunto do Ministro da Presidéncia






Introducdo






N os ultimos anos, criangas das mais diversas origens sociais, cul-
turais e linguisticas tém vindo a diversificar e a enriquecer as
nossas escolas.

A sua integracdo e percurso escolar, nomeadamente em Portugués, a lingua
de ensino, coloca-nos alguns desafios.

Desde os anos 60, varios autores demonstraram que a escola tende a norma-
lizar e a reproduzir os paradigmas da classe e cultura dominantes; o apare-
lho e a instituigdo escolares estabelecem um continuum, quase sem ruptu-
ras, para os alunos cujos referentes linguisticos e culturais sdo os mesmos.

Para alguns alunos, contudo, a escola representa um universo diferente,
estranho — o seu discurso ou a sua lingua, a sua forma de ser e de estar, o
seu estilo sdo outros; a identidade modelada no interior do circulo familiar
e eventualmente partilhada com outros membros da comunidade de ori-
gem, corre o risco de ser desconstruida na e pela escola...

Os alunos tomam consciéncia da sua diferenca, sentida mais como inferio-
ridade do que como uma particularidade aceite e apreciada e constatam o
seu afastamento em relag@o a lingua e a cultura veiculadas pela escola.

Como diz Cummins(, o valor atribuido as linguas e culturas dos alunos, a
existéncia de expectativas elevadas em relagdo aos alunos dos grupos/lin-
guas “minoritarias”, a capacitacio de todo o pessoal docente e ndo docente
e o estimulo a participagdo dos pais sdo, entre outros, factores que contri-
buem para que as escolas se tornem eficazes no combate ao insucesso
desses alunos.

Virios estudos nacionais e internacionais sobre a escola multicultural t€ém
apresentado diferentes pontos de vista avangando na procura de solugdes
por diferentes vias entre as quais as chamadas “pedagogias diferenciadas”
justificadas, em parte, pela existéncia de diferentes formas de aprender em
diferentes culturas® e a aprendizagem cooperativa.

No combate ao insucesso e abandono escolares, por vezes um dos primeiros
passos para a exclusdo social, deve ser dada prioridade ao bom dominio da
lingua de ensino e lingua do pais de acolhimento — condigdo essencial de
integracao social e, consequentemente, de exercicio pleno de cidadania.

(1) Jim Cummins — “O desafio educativo da diversidade cultural e linguistica: respostas norte-americanas ao
nivel da escola secundaria” — texto fotocopiado.

(2) René Bureau, Apprentissage et Cultures, 1988.
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Organizacgéao
do médulo

Muitas criancas que frequentam as escolas do ensino bésico tém dificulda-
des de integragdo e de aprendizagem justificadas, na maior parte dos casos,
pelo fraco dominio do Portugués, lingua em que sdo feitas todas as outras
aprendizagens e que, no caso de muitas dessas criangas, ndo ¢ lingua ma-
terna. Os seus referentes culturais no inicio da escola basica sdo também
outros.

A escola portuguesa tem sido tradicionalmente monocultural e monolingue;
muitos professores, contudo, conscientes do peso e da importancia da
lingua como instrumento de integragdo e da sua transversalidade no acesso
a outros saberes, t€ém procurado responder ao grande desafio que é para
todos esta situagdo.

A formagdo de professores para a diversidade linguistico-cultural, clara-
mente patenteada nas escolas portuguesas, é urgente ¢ exige materiais a
que os professores possam recorrer, constituindo um apoio ao processo de
ensino-aprendizagem do Portugués, contribuindo para uma educagao inter-
cultural e para a cidadania democratica.

E, pois, neste ambito, que este Médulo de formagao se inscreve, proporcio-
nando um espago e um tempo de reflexdo que se esperam uteis e agrada-
veis, sobre as praticas dos professores ¢ das professoras e que, em simul-
taneo, lhes permita:

e Conhecer e compreender contextos escolares multiculturais;

e Caracterizar situa¢des de diversidade linguistico-cultural;

e Analisar o desenvolvimento de estratégias diversificadas de ensino-apren-
dizagem do Portugués adequadas a criangas bi ou multilingues e bi ou
multiculturais;

e Contribuir para praticas de ensino interculturais, estimulando os profes-
sores e as professoras para o conhecimento e reflexdo que a investigagao
proporciona.

O modulo estd organizado em varios sub-temas, cada um deles dependente
da tematica geral — Portugués lingua de acolhimento — mas com sufi-
ciente autonomia entre si, permitindo uma utilizagdo personalizada e ade-
quada aos interesses e motivagdes dos seus utilizadores.

A escolha dos sub-temas obedeceu a uma logica orientada por questdes
que habitualmente sdo postas como “problemas” em contextos de forma-
¢ao similares. Pretendeu-se criar um espago que permitisse a sua emer-
géncia e discussao, fornecendo informagao que contextualizasse as ques-



tdes e ajudasse os seus utilizadores na procura de caminhos adequados a
cada situagdo.

Os sub-temas sdo os seguintes:

— Desafios da diversidade linguistico-cultural

— Aprender uma lingua

— Percursos comuns, percursos diferenciados

— Oralidade e escrita na sala de aula

— Avaliagao

— Educagdo matematica, lingua materna e lingua de escolarizagao

A organizagao interna de cada capitulo ¢ a seguinte: Para ler e pensar —
rubrica constituida por pequenos textos que apresentam e discutem alguns
conceitos de utilidade para o enquadramento e justificagdo tedrica de novas
praticas. Para discutir e fazer — onde se sugerem actividades de dois tipos:

— de auto ou hetero-formagao, podendo ser realizadas entre pares ou indi-
vidualmente — estdo identificadas dentro de cada capitulo;

— de sala de aula, a realizar com os alunos e integradas na planificagio global
das actividades de ensino-aprendizagem — estdo apenas numeradas.

Diferentes formas de utilizagdo estdo previstas: trabalho individual, em pa-
res ou de pequeno grupo para realiza¢ao de actividades e de apresentacao/
discussdo num grupo mais alargado; trabalho colectivo com analise e dis-
cussao de textos de maior folego e que sdo indicados na bibliografia.

No que diz respeito ao local e modalidades de formagao, embora tenhamos
presente o modelo tradicional formador-formandos, ndo se exclui que o
Moédulo seja utilizado em sessdes de trabalho em escolas em que um pro-
fessor assuma o papel de formador-facilitador, enriquecendo o material
apresentado com outras propostas de trabalho.

No final de cada sub-tema apresentamos uma actividade de auto-avaliagao.

Por nos parecer que ¢ sobretudo no ensino basico que estas situagoes tém
maior incidéncia, foi nos professores de Portugués deste nivel de ensino
que pensdmos como destinatarios deste Mddulo de formagao. Nao se ex-
clui que possa ser utilizado em grupos que incluam professores de outras
areas disciplinares interessados por questdes que se prendem com a lingua
de ensino em classes linguisticamente heterogéneas.

Metodologia
de utilizagdo

Destinatarios
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Sugestoes
de utilizacgéo

Reconhecemos que a tematica proposta exige certos conhecimentos pré-
vios na area do ensino das linguas e por isso avangamos, com cuidado, por
caminhos de alguma especificagdo no que diz respeito a conceitos e termi-
nologia. Pela mesma razdo nos pareceu adequado referir na bibliografia
alguns textos de leitura mais aprofundada.

Como dissemos no ponto “Metodologia de utilizacdo” as modalidades de
realizagdo deste Mddulo sdo varias. No entanto, supondo que haverd um
formador ou uma formadora, permitimo-nos algumas sugestdes de or-
dem geral:

e Ler o material apresentado no seu conjunto;

e Decidir a ordem de abordagem dos sub-temas (em fungdo das motiva-
¢oes e necessidades dos destinatarios);

¢ Organizar as sessoes;

e Ler os textos de apoio que considerar necessarios;

e Propor linhas orientadoras para a leitura e discussio;

e Seleccionar as actividades (todas as propostas, s6 algumas, propor outras...);

e Preparar o material necessario;

¢ Providenciar os espacos e equipamentos.

Podem ser considerados outros materiais para o desenvolvimento deste
Modulo de Formagao. Por exemplo, como motivagao para a abordagem do
tema “Desafios da diversidade” sugerimos o visionamento do filme video
“Educagao Intercultural” produzido pelo Secretariado Coordenador dos Pro-
gramas de Educacao Multicultural. Este filme permitira aos formandos co-
nhecer escolas de grande heterogeneidade linguistico-cultural, relativizan-
do o caso portugués, descobrindo processos de trabalho originais e inova-
dores, e, eventualmente, adaptar algumas solugdes para as suas escolas,
questionar a adequagao de outras, em suma, analisar contextos de trabalho
e praticas similares e diferentes.

O Guia do Facilitador do modulo acima referido sugere varias actividades
de observagao/analise do filme.

Para desenvolvimento e aprofundamento do tema “Percursos Comuns, Per-
cursos Diferenciados”, consideramos essencial a leitura do Modulo “Coo-
peracdo e Aprendizagem”, incluido na mesma coleccdo e elaborado pelo
Secretariado Entreculturas/ACIME.



Desafios da Diversidade
Linguistico-Cultural






1. Os desafios dos textos oficiais

1.1. Para ler e pensar

A questdo da multiculturalidade nas escolas portuguesas tem sido objecto
de diversos artigos na imprensa em geral e em revistas e obras mais
especializadas.

A legislagdo educativa portuguesa, apesar de lacunar em alguns aspectos e
nem sempre adequada as diferentes situagdes, apresenta potencialidades
que ndo tém sido completamente aproveitadas. Assim, é possivel, desde
logo, encontrar alguma abertura na Lei de Bases do Sistema Educativo de
1986 no que diz respeito a estas questoes. Vejamos:

e Assegurar o direito a diferenga, mercé do respeito pelas personalidades e
pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideracdo e
valorizagdo dos diferentes saberes e culturas (art.’ 3, d);

e Fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa pers-
pectiva de humanismo universalista, de solidariedade e de cooperagdo
internacional (art.° 7, f).

Ja nos principios orientadores incluidos no texto Organiza¢do Curri-
cular e Programas do Ensino Basico, de 1991, encontramos um posi-
cionamento revelador de preocupagdo em relagdo aquilo que hoje ¢ a
situagdo comum nas escolas portuguesas: a diversidade linguistico-
-cultural.

¢ Reconhecimento que a lingua portuguesa ¢ um instrumento vivo de trans-
missdo e criagdo da cultura nacional, de abertura a outras culturas e de
realizagdo pessoal ( p. 15);

e Garantir a informagao adequada a compreensdo do significado e das
implicagdes do nosso relacionamento com outros espagos sociocultu-
rais e econdmicos e suscitar uma atitude responsavel, solidaria e parti-
cipativa (p.16);

Em todos estes pontos ¢ patente o reconhecimento de “diferentes cultu-
ras”, nomeadamente as culturas de origem das criangas, no espago da es-
cola e da sala de aula do Ensino Basico, a0 mesmo tempo que se abre aos
professores um novo espago de intervencao.

Mais recentemente, o Curriculo Nacional do Ensino Basico— Competén-
cias Essenciais — reconhece especificamente a questdo da multicultura-
lidade, quando refere a propdsito das competéncias essenciais: “Sendo
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Actividade 1

esta uma ideia aplicavel a todos os dominios, convird destacar os proble-
mas que decorrem do nimero crescente de criangas ¢ jovens que fre-
quentam as nossas escolas e cuja lingua materna nio é o portugués. De
acordo com o Decreto-Lei 6/2001, estes problemas justificam a realiza-
¢ao de actividades curriculares especificas de Portugués como Segunda
Lingua. Orientac¢des concretas para o desenvolvimento de tais activida-
des, relativamente as diversas minorias linguisticas, deverao ser elabora-
das. Porém, sera importante sublinhar que as experiéncias educativas a
proporcionar a estes alunos devem visar o desenvolvimento das compe-
téncias constantes da presente publicagdo”(®).

O texto que acabamos de citar e que faz parte da Introdugdo, legitima
praticas de sala de aula que déem respostas adequadas a situacao de multi-
culturalidade vivida nas escolas, atribuindo de forma inequivoca, ao pro-
fessor do 1.° Ciclo do Ensino Basico, fungdes de professor de lingua numa
perspectiva que ¢ completamente nova.

No capitulo seguinte, Competéncias Gerais, podemos ler nos “Principios e
valores orientadores do curriculo™:

“O respeito e a valorizagdo da diversidade dos individuos e dos gru-
pos quanto as suas pertengas e opgoes”

“A valorizagdo de diferentes formas de conhecimento, comunicagao
e expressao”.

No ponto Desafios da diversidade linguistico-cultural — os desafios
na sala de aula analisaremos as Competéncias Especificas para a Lingua
Portuguesa.

1.2. Para discutir e fazer

1.1. Do ponto de vista do legislador, que relagdo se estabelece entre os
artigos citados da Lei de Bases do Sistema Educativo e os principios
do documento Organiza¢do Curricular e Programas do Ensino Bd-
sico atras referenciados? E o que é apontado no ponto Competéncias
Gerais do Curriculo Nacional do Ensino Bdsico? Escreva um pe-
queno comentario com as suas reflexdes (1 pagina).

(3) ME/DEB, Curriculo Nacional do Ensino Basico-Competéncias Essenciais, 2001, p 11.



2.1. Consulte o Programa de Lingua Portuguesa do ano que lecciona e
verifique se ha coeréncia logica com a linha de pensamento expressa
nos 3 documentos citados. O programa ignora, permite, propde ou
prescreve objectivos que se inscrevem nesta logica?

2.2. Justifique a sua opinido com trés exemplos concretos.

3.1. Consulte um manual de Lingua Portuguesa de um ano de escolaridade
a sua escolha. Quantos textos encontrou que permitam ao professor
desenvolver competéncias inter/multiculturais com os seus alunos?

3.2. Ha propostas de actividades que contribuam para esse mesmo fim?

3.3. Dé dois exemplos de textos e de actividades.

Partindo agora para uma reflexdo sobre a sua pratica concreta.

4.1. Apresente oralmente ao grupo uma actividade que tenha realiza-
do ou possa vir a realizar com os seus alunos e que se inscreva
num dos principios acima transcritos. Refira a que area (ou 4reas)
curricular se destina e que conteudos os alunos podem aprender.

4.2. Identifique as competéncias que os seus alunos desenvolveram ou po-
derdo desenvolver.

4.3. Refira a razdo que justifica a realizagdo dessa actividade.

Actividade 2

Actividade 3

Actividade 4
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Actividade 1(3)

2. Os desafios nas escolas

2.1. Para ler e pensar

Na obra 4 Lingua Materna na Educagdo Bdsica™®, no inicio do capitu-
lo 3, refere-se “Desde a década de setenta, um dos objectivos da politi-
ca educativa no nosso pais tem sido o de alargar a escolaridade basica
(de quatro para seis, de seis para nove), garantindo que a ela tenham
acesso todas as criangas e jovens. Como nas restantes sociedades de-
mocraticas, o direito a educagdo é um direito fundamental de cada cida-
dao, pelo que a massificagdo do ensino se tem tornado uma realidade.
Esta politica trouxe para o sistema educativo uma populacao estudantil
e uma populacao docente social, cultural, linguistica e economicamente
heterogéneas. Se, como acreditamos convictamente, ¢ objectivo da es-
cola corrigir assimetrias imputaveis a diferentes condi¢des sociocultu-
rais de origem e dar a todas as criangas e jovens que a frequentam
idénticas oportunidades de desenvolverem as suas capacidades, por ou-
tras palavras, se pretendemos que a democratizagdo do ensino seja uma
realidade, o sistema educativo tem de ser capaz de lidar com a hetero-
geneidade social, cultural e linguistica que caracteriza a comunidade
escolar na nossa sociedade”.

As actividades que a seguir lhe propomos poderdo contribuir para um
melhor conhecimento da sua escola e constituir fundamento para a
concepgdo e desenvolvimento de um projecto curricular de escola.

No decorrer destas actividades, se lhe ocorrerem outras que ajudem a
concretizagdo do que atras se disse, ndo se esqueca de as registar. E
uma forma muito interessante de enriquecer o seu trabalho de forma-
¢do e de contribuir para a valorizagao da sua escola.

2.2. Para discutir e fazer

E usual, para caracterizar a situagio linguistica da turma, registar pe-
riodicamente, o conhecimento linguistico de cada aluno, tendo em conta
a sua lingua materna e a lingua de escolarizagdo. Este registo ¢é fre-
quentemente elaborado utilizando diferentes categorias e pedindo ao

(4) Inés Sim-Sim et al, A Lingua Materna na Educagao Basica, p. 33.

(5) Actividade da autoria de Darlinda Moreira.



aluno que se coloque a si e a sua familia no lar, numa delas. O registo
pode ser feito oralmente se existirem dificuldades de comunicagdo
escrita.

As categorias sdo as seguintes:

— Fala somente a lingua de origem (A)

— Fala predominantemente a lingua de origem mas também algum portu-
gués (B)

— Bilingue (fala o portugués e a lingua de origem) (C)

— Fala predominantemente o portugués (D)

— Fala somente o portugués (E)

Estes dados recolhidos algumas vezes ao longo do ano lectivo, junta-
mente com informagdes do professor de Lingua Portuguesa e das ob-
servacdes relativas a influéncia da linguagem na aprendizagem das varias
disciplinas ajudariam a elaborar o mapa da situagdo linguistica de cada
aluno da turma.

Parece ser consensual que a populagdo escolar ¢ hoje muito mais heterogé-
nea do que ha 20 ou 30 anos. Certamente que a sua escola ndo ¢ excepgao.
A actividade que lhe propomos podera demonstra-lo.

2.1. Faga o Mapa linguistico-cultural da sua escola em relacdo a toda a
populagio escolar. A ideia é “desenhar” a “paisagem linguistico-cultural”
da sua escola.

2.2. Quantas linguas e culturas estdo representadas? Ha diversidade? Ha
visibilidade dessa diversidade? Ambas sdo assumidas? Como e por
quem? Dé exemplos?

Se a tarefa for demasiado complexa faga-o apenas para uma turma que
apresente maior diversidade.

3.1. Leia o texto® Principios Orientadores do ensino da lingua materna
(Anexo 1)

3.2. Faga um comentario (cerca de 1 pagina) relacionando os seis principios
que a autora apresenta com a diversidade cultural presente no sistema
educativo portugués.

(6) Inés Sim-Sim, op. cit., pp 33-41.

Actividade 2

Actividade 3
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Actividade 4 Retiramos da Convengdo sobre os Direitos da Crian¢a(?) os artigos que
a seguir se apresentam.

Quadro 1

Artigo 1 — Todas as pessoas com menos de 18 anos tém os direitos escritos nesta
Convencao.

Artigo 2 — Tens todos esses direitos seja qual for a tua raga, sexo, lingua ou religiao.
Nao importa o pais onde nasceste, se tens alguma deficiéncia, se és rico ou pobre.

Artigo 30 — Se pertenceres a uma minoria, tens o direito de viver de acordo com a
tua cultura, praticar a tua religido e falar a tua propria lingua.

4.1. Eles sdo conhecidos e respeitados na sua escola?

4.2. Analise a Convengdo sobre os Direitos da Crianga®. Identifique aque-
les que na sua escola sdo mais e menos respeitados.

4.3. O projecto educativo da sua escola da alguma contribuigdo explicita
para a sua divulgacao e respeito? De que modo?

(7) Comité Portugués para a UNICEF.
(8) Comité Portugués para a UNICEE, op.cit. (anexo 2).



3. Os desafios na sala de aula

3.1. Para ler e pensar

Nas actividades anteriores procuramos mostrar como ¢ que os textos
legislativos citados permitem ou exigem a procura de respostas para a
diversidade linguistico-cultural presente nas escolas assim como a im-
portancia da sua identificagdo clara, de forma a permitir praticas ade-
quadas e inovadoras.

Vamos agora “entrar” na sala de aula e comegaremos por ler e analisar
as Competéncias Especificas para a Lingua Portuguesa identificadas
no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico®).

Logo na Introdugdo podemos ler: “No espago nacional, o Portugués
¢ a lingua oficial, a lingua de escolarizagdo, a lingua materna da es-
magadora maioria da populagdo escolar e a lingua de acolhimento
das minorias linguisticas que vivem no Pais. Por isso, o dominio da
lingua portuguesa ¢ decisivo no desenvolvimento individual, no acesso
ao conhecimento, no relacionamento social, no sucesso escolar e
profissional e no exercicio pleno da cidadania”. A afirmacdo de que a
lingua portuguesa ¢ lingua materna da esmagadora maioria da popu-
lagdo escolar e ¢ a lingua de acolhimento das minorias linguisticas
confirma que héd alunos que nao tém a lingua portuguesa como lin-
gua materna para os quais ¢ preciso encontrar solugdes adequadas.
Logo de seguida e reforcando o que ja se disse, é referido que “A
disciplina de Lingua Portuguesa desempenha um papel fundamental
no desenvolvimento das competéncias gerais de transversalidade
disciplinar” (sublinhado nosso) e identificam-se varias entre as quais:
“Reconhecer a pertenga a comunidade nacional e transnacional de
falantes da lingua portuguesa e respeitar as diferentes variedades
linguisticas do Portugués e as linguas faladas por minorias linguisti-
cas no territério nacional”.

Alias, também o Decreto-Lei 6/2001 reconhece mesmo a necessi-
dade de prever actividades de aprendizagem adequadas a esta si-
tuagao(10),

(9) Curriculo Nacional do Ensino Basico, pp 30-36.
(10) “As escolas portuguesas devem proporcionar actividades especificas para a aprendizagem da lingua por-

tuguesa como segunda lingua aos alunos cuja lingua materna nao seja o portugués.” (artigo 8.°).
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Actividade 1

Actividade 2

Quadro 2

Actividade 3

3.2. Para discutir e fazer

1.1. Leia o capitulo Competéncias Especificas para a Lingua Portuguesa
presente no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico.

1.2. Consulte o Programa de Lingua Portuguesa do ano que lecciona e
identifique os pontos de “aproximacdo” entre estes dois documentos.
Justifique a sua opinido com dois exemplos concretos.

2.1. Retome a leitura do Curriculo Nacional do Ensino Bdsico (Competén-
cias Gerais, p. 31).

2.2. Faca uma lista com questdes que gostaria de colocar a um responsavel
pela concepgao deste documento.

2.3. Organize-as em categorias. Por exemplo:

Nao sio Niao parecem Sao pouco Sao muito
claras realizaveis exigentes exigentes

2.4. Discuta com todos os participantes as diferentes questoes.

3.1. Releia o capitulo Competéncias Especificas para a Lingua Portuguesa
presente no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico

3.2. Qual a sua opinido em relagdo a progressao nos trés ciclos?

3.3. Pense numa tarefa a propor aos seus alunos, de realizagdo em pares,
que permita o desenvolvimento de competéncias para o modo oral —
Compreensao.

3.4. Pense numa tarefa a propor aos seus alunos, de realiza¢do individual,
para o modo escrito — Leitura.



4. A lingua de ensino
e outros conceitos

4.1. Para ler e pensar

Retomamos a citagdo que fizemos anteriormente: “No espaco nacional, o
Portugués ¢ a lingua oficial, a lingua de escolarizagdo, a lingua materna da
esmagadora maioria da populacdo escolar e a lingua de acolhimento das mi-
norias linguisticas que vivem no Pais. Por isso, o dominio da lingua portu-
guesa ¢ decisivo no desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento,
no relacionamento social, no sucesso escolar e profissional e no exercicio
pleno da cidadania”(!D. Assim sendo, parece-nos oportuno reflectir um pou-
co sobre os conceitos de lingua materna, lingua estrangeira e lingua segunda;
como identificar e valorizar as potencialidades dos bilingues nos processos
de aprendizagem; discutir a importancia dos materiais de referéncia cultural
das criangas ou seja, questionar como podem contribuir para a concretizagido
desta triade: motivagdo-implicagdo-sucesso na aprendizagem.

Confrontados com uma situag@o de alguma heterogeneidade linguistica na
sala de aula, ndo conhecendo as linguas que as criangas falam, ndo dispon-
do de materiais adequados, os professores utilizam por vezes metodologias
de ensino desadequadas aos contextos multiculturais em que trabalham,
apesar de ja ser comum falar na necessidade de se usar uma “metodologia
de ensino de uma lingua segunda”.

O conceito de lingua segunda (L2) ¢ relativamente recente, de definigao ainda
pouco clara e varios autores se debatem com a necessidade de encontrar ele-
mentos para o caracterizar. A ambiguidade a volta da questio decorre também
do facto de ndo se ter balizado claramente, ainda, o campo de acgdo da L2.

Varios autores!!?) tém discutido este conceito cuja defini¢do parece ser
possivel encontrar por aproximacio e afastamento a lingua materna, por
um lado, e as linguas estrangeiras, por outro. No Dicionario de Didactica
das Linguas?), por exemplo, encontramos o seguinte:

“Lingua segunda e lingua estrangeira definem-se ambas como ndo
maternas (sdo instrumentos de comunicagdo secundarios ou auxilia-
res), mas distinguem-se uma da outra pelo facto da lingua segunda
beneficiar oficialmente de um estatuto privilegiado”.

(11) Curriculo Nacional do Ensino Basico, pp 30-36.
(12) Besse, 1987; Gschwind-Holtzer, 1990; Ngalasso, 1992; Vigner, 1992
(13) Robert Galisson e Daniel Coste, 1983, pp 442-443
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Actividade 1

Muitas vezes estabelece-se alguma confusdo por se pensar que a L2 ¢ a
segunda lingua que se aprende. Pode acontecer que assim seja mas nio ¢é
disso que aqui se trata.

No que diz respeito a lingua estrangeira (LE), a distingdo parece assentar
entre os processos de aprendizagem desta e os da lingua materna (LM),
admitindo-se que qualquer lingua ndo materna procure na metodologia da
LE fonte de informagdo para o seu ensino.

Constata-se ainda que a defini¢do do conceito feita por aproximacgio a
lingua estrangeira e afastamento da lingua materna nao ¢é hoje ja tao
segura pois, devido a evolugdes varias, a LM ocupa um lugar importan-
te nesta reflexdo e a L2 j4 ndo se situa apenas no ambito da LE, apesar
de cada nocgédo so ter sentido se for vista, como ja se disse, numa pers-
pectiva de aproximagao-afastamento de cada um dos elementos do con-
junto LM, L2 e LE (...)14,

Apesar dos esforgos de varios especialistas e do espago que a didactica da

L2 tem vindo a criar, ela ¢ ainda uma disciplina em construgao recorrendo
as metodologias de ensino da lingua materna e da lingua estrangeira.

4.2. Para discutir e fazer

Leia a seguinte informagao

A Linda nasceu em Santo Antao, Cabo Verde e viveu la até aos seis anos. Nessa
altura veio para Portugal e comecgou a escolaridade basica em Portugués, lingua
que nao conhecia pois ndo chegou a frequentar a escola no seu pais. Neste mo-
mento ja esta no 3.° ciclo onde além de Inglés (que aprendeu no 2.° ciclo) aprende
Francés. Em casa fala sempre crioulo com a familia, excepto com o irmao mais
velho com quem faz questdo de falar sempre em Portugués.

1.1. Que linguas fala a Linda. Identifique-as em relagdo a: LM, L2 ¢ LE.

1.2. Ha casos idénticos na sua turma?

1.3. Ja teve na sua vida profissional algum caso parecido com o da Linda?
Se sim, caracterize essa situagao.

1.4. Dé alguns conselhos e sugestdes concretas a um professor que tenha
de viver essa situacgdo.

(14) Gschwind-Holtzer, Libre parcours autour de la notion de frangais langue seconde, Bulag, 16, 1990.



A informagdo que a seguir se apresenta!®) nos Quadros 3 ¢ 4 mostra o que
ha de comum e diferente na aprendizagem de uma LE e de uma L2 em
contexto escolar.

2.1. Analise a informagdo presente nos quadros relacionando-a com a
seguinte afirmagdo: “Se estamos em presenga de uma L2, ndo se
pode desprezar o que existe ja em termos de aquisi¢des linguisticas
anteriores. A lingua que se ensina ¢ um acrescentar de novos dados e
conhecimentos, um novo sistema linguistico com caracteristicas fo-
néticas, morfoldgicas, sintacticas, lexicais, semanticas e pragmati-
cas proprias, sobre o qual se vai reflectir.”(19) Que implicagdes tem
esta afirmacdo na organizacdo de actividades de aprendizagem para
os seus alunos?

e Ensino centrado nas necessidades dos aprendentes
® Tipo de dificuldades dos alunos
e [dentificagdo das situa¢des de comunicagao

e Técnicas especificas aos publicos e aos terrenos

® A exposicdo a lingua:
— LE — s no contexto escolar.
— L2 —no contexto da escola e na comunidade.
e Os contextos em que a lingua ¢ falada:
— da LE — mais distantes e portanto exercem menos influéncia na aprendizagem.
— da L2 — mais proximos.
e Finalidades no uso da lingua:
— L2 — lingua de comunicacdo no pais; ¢ a lingua de ensino (também para pros-
seguimento de estudos); acesso a informagao.

— LE — faz parte do curriculo de estudos; algumas podem coincidir, mas com
menos preméncia.

2.2. Consulte o programa de Portugués do ciclo de estudos que lecciona.
Tendo como referéncia a informagao do Quadro 4, identifique 2 ou 3
estratégias para o desenvolvimento da oralidade indispensaveis aos alu-
nos de Portugués lingua ndo materna.

(15) Maria Helena An¢a, Dificuldades de Aprendizagem e Ensino da Lingua, 1998.
(16) Idem, p 331.

Actividade 2

Quadro 3

Quadro 4
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Actividade 3

Quadro 5

Depois da elaboracdo daquilo que chamamos Mapa linguistico-cultural
da escola, propomos-lhe que sensibilize os seus alunos para a diversidade
cultural que existe na sociedade portuguesa.

3.1. Preencha na aula o quadro “Viver com os outros” que a seguir se
apresenta. Se nao estiver a leccionar uma turma este ano lectivo, pode
pedir a colegas que o fagam.

Sugerimos a leitura do poema de Martin Luther King(1?), como forma de moti-
vagao para esta actividade.

Herdamos uma grande casa,
a grande casa do Mundo.
Na qual devemos conviver.

Negros, brancos,
ocidentais e orientais,
hebreus, nao hebreus
catolicos e protestantes,
mugulmanos e hinduistas.

Uma familia que, injustamente, estd dividida
por ideias, culturas e interesses.

Dado que ja ndo podemos viver separados.
Devemos aprender a conviver em paz.

TODOS OS HABITANTES DO MUNDO SAO VIZINHOS.

Dominios “tocados”

por influéncias estrangeiras Exemplos

Misica

Gastronomia

Desporto

Jogos/brincadeiras

Tempos livres

Linguas

Plantas

Historias

Religides

In, Regards Pluriels, OXFAM/CNAPD, 1993 (traduzido e adaptado).

(17) Schmeicher, A. et al. (2000), Educagao Intercultural. Lisboa.



5. Conclusédo

Como diz Maria de Lourdes Crispim(8) “Uma lingua que se aprende é uma companheira de viagem que
se vai conhecendo melhor com o avango dos passos e as convivéncias que ela nos permite. E, mesmo
que se perca em algum ponto do trajecto existencial, deixa marcas e recordacdes de outras formas de
ver as mesmas coisas ¢ de outras formas de cada falante se situar relativamente aos outros”.

Também nds, concluido este sub-tema, que deixa em aberto ainda muitas questdes, vamos continuar
esta viagem.

A relagdo nem sempre pacifica entre a lingua materna da crianca e a lingua da escola, as pontes que ¢
necessario estabelecer, os cuidados que € preciso ter sao assunto inesgotavel para um Mddulo de forma-
¢d0. Sao de facto muitas as questdes que se pdem aos professores. Aqui ficam mais algumas:

Se ¢ verdade que aprender a sua lingua materna estrutura e consolida a identidade pessoal, aprender
uma lingua que permita a comunicagao na comunidade alargada da crianga, permitindo-lhe assumir
paulatinamente a sua condigdo de ser social, além de ser um direito da crianga, é um dever do pais de
acolhimento. E a escola que cabe garantir o exercicio desse direito da crianga. A investigagio apoiada
por uma Recomendagdo da Unesco, datada de 1982, mostra que, quando a crianga é alfabetizada na
sua lingua materna, obtém melhores resultados na aprendizagem de outras linguas e de todas as
outras disciplinas do curriculo escolar do que quando este processo se desenvolve numa outra
lingua(!® Nio ¢ este o caso do sistema educativo portugués, ndo se prevendo sequer, pelo menos a
curto ou médio prazo, situagdes de ensino entendido como bilingue. Mas prevé-se que sejam desen-
volvidas actividades especialmente dedicadas a aprendizagem da lingua de ensino se as criangas ndo a
falam nem escrevem(20), Mas como ¢ que se ensina e/ou aprende uma lingua? (Ver sub-tema Aprender
uma lingua).

E como gerir uma sala de aula heterogénea? (Ver sub-tema Percursos comuns, Percursos diferenciados).

Sabemos também que o ensino numa lingua diferente daquela que ja se fala pode ter efeitos cognitivos
positivos. Mas, e citamos Carnoy@D, “Esses resultados, entretanto, devem ser cuidadosamente inter-
pretados. Todos os resultados que detectaram efeitos positivos do ensino bilingue sobre a aprendiza-
gem envolveram estudantes que falam uma “lingua dominante” e aprendem numa lingua nao-domi-
nante ou igualmente dominante na escola”. O mesmo autor, apoiando-se em outros estudos(?2), refere
ainda que, quando estudantes de lingua minoritaria s3o obrigados a aprender exclusivamente na lingua
dominante, os resultados sdo menos claros.

(18) Maria de Lourdes Crispim, Portugués, Lingua ndo materna, e situagdes de aprendizagem, 1997.
(19) M. Lewin, Education and Development. The issues and evidence, 1993.

(20) Decreto-lei 6/2001, artigo 8.°.

(21) M. Carnoy, Razdes para INVESTIR em Educagao Basica, 1992.

(22) Hakuta, 1986; McKay, 1988 in Carnoy, op. cit.
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E na sua lingua materna que a crianga cresce e se desenvolve, e todo o seu desenvolvimento se fara mais
harmoniosamente se ndo houver um corte brutal entre a lingua da escola e a lingua de casa, dai a grande
importancia da chegada a escola das criangas que ndo falam Portugués em casa. Actividades para o
desenvolvimento da oralidade sdo indispensaveis para ajudar a crianga a aprender uma lingua que prova-
velmente ndo tem muitas ocasides de usar a nao ser na escola. (Ver sub-tema Oralidade e Escrita na
sala de aula).

No que respeita a situagao que vimos referindo, ¢ também na escola que a crianga se depara com algo de
novo — a escrita — aliada a varias aprendizagens que lhe vao ser veiculadas por uma lingua, que € para
ela estranha. E é nessa mesma lingua que vai receber ordens, aprender a sentar-se numa carteira, a
agarrar num lapis e com ele fazer coisas, manusear material, folhear um livro, responder a perguntas,
aprender a ler e a escrever, ou seja, o primeiro contacto com uma lingua escrita. (Ver sub-tema Oralida-
de e Escrita na sala de aula).

Como € que a crianga vai gerir esta nova situacao e aprender os conteudos das outras disciplinas numa
lingua que lhe ¢ estranha e que ainda ndo domina ou domina mal — o portugués — a par de outras
aprendizagens que sdo para ela novas e estranhas ? (Ver sub-tema Educagdo Matematica, Lingua Mater-
na e Lingua de Escolariza¢do).



6. Actividade de auto-avaliacéao

No final deste sub-tema sugerimos que preencha o quadro que se segue e o discuta com o seu grupo
de formagao.

Perguntas que gostaria de fazer

O que aprendi Tenho dividas em relacéo a .... 20 formador/a formadora

Gostaria de saber mais sobre...
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Aprender
uma Lingua






1. Lingua Materna e Lingua Segunda
— percursos de aprendizagem

1.1. Para ler e pensar

A aprendizagem de uma segunda lingua (L2) é considerada por cer-
tos autores como um processo diferente do desenvolvimento lin-
guistico inicial da crianca ou seja da aquisig¢do da sua lingua materna
(LM)23), Outros autores, no entanto, consideram haver alguma se-
melhanga entre os dois processos embora haja, também, algumas
diferencas.

Uma questdo que poderemos discutir ¢ se a aprendizagem de uma se-
gunda lingua se faz seguindo os mesmos passos da aquisi¢do da lingua
materna sabendo que alguns autores(?¥) defendem a existéncia de um
dispositivo inato de aquisi¢do que estaria disponivel para a aquisi¢do de
diferentes linguas.

As diferentes contribuicdes da investigacdo nesta matéria permitem-
-nos dizer que ha semelhancas e diferengas. A crianga que adquire a
sua LM estabelece relagdes directas entre a lingua e a realidade e quando
aprende uma L2 as relagdes sdo mediadas pela LM, lingua em que se
pensa e lingua através da qual se percebe e explica o mundo em que
vivemos. S6 quando a relagdo com a L2 é mais estreita, comegamos a
conseguir estabelecer relacdes mais directas e automaticas entre a lin-
gua e a realidade.

Por todas estas razdes e pensando mais uma vez no contexto de tra-
balho do ensino basico, cuja heterogeneidade linguistico-cultural ja
abordamos (Desafios da diversidade linguistico-cultural) iremos de
seguida reflectir um pouco sobre a aprendizagem de uma lingua —
materna ou segunda.

(23) Lembramos a diferenga entre aquisigdo e aprendizagem: S.D. Krashen instaura uma dicotomia entre o
que chama aquisi¢ao das linguas e o que chama a sua aprendizagem. Haveria dois processos, claramen-
te distintos (...), que permitiriam a apropriagdo das linguas, por criangas ou adultos, em situagio natural
(aquisi¢do) ou institucional (aprendizagem). Cf. Henri Besse e Rémy Porquier, Grammaires et didactique
des langues, 1991.

(24) Referenciados por Daniel Gaonac’h, Théories d’apprentissages et acquisition d’une langue étran-
gere, 1987.
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Actividade 1

Quadro 1

1.2. Para discutir e fazer

1.1. Analise o quadro 1:

Lingua Materna

Segunda Lingua

Plano Etapas privilegiadas Nenhuma etapa privilegiada
neurofisiologico
Automatica Voluntaria
2 |
Voluntaria Automatica
Plano psicologico Motivagodes profundas Motivagdes superficiais
Inibig¢des
Plano intelectual Experiéncia Lingua
\ |
Lingua Experiéncia
Plano linguistico Discurso Lingua sistema
\! l
Lingua sistema Discurso

Charles Bouton, O desenvolvimento da linguagem, 1977, p. 422.

1.2. Identifique, para cada plano, as diferencgas entre os dois processos.

1.3. Em sua opinido como se explica, no Plano neurofisiologico, a relagao:
“Automatica — Voluntaria e Voluntaria — Automatica?”
1.4. Dé exemplos de “Motivagdes profundas” para a aquisi¢do da LM e de
“Motivagdes superficiais” para a L2.

1.5. Que tipo de “Inibi¢des” ja observou nos seus alunos no que diz respei-
to a aprendizagem da .27
1.6. Para uma melhor compreensdo do Quadro 1, sugerimos a leitura do

capitulo “A aquisi¢do de uma lingua segunda”@> de onde foi retirado

este quadro.

(25) Charles Bouton, O desenvolvimento da linguagem, 1977, pp 419-431.



2. Aprender uma lingua
— processo base

2.1. Para ler e pensar

Vamos analisar seguidamente o que se passa no processo base de aprendi-
zagem de uma lingua num contexto escolar. Fizemos uma sintese de ideias
de varios autores9), cuja reflexdo nos parece ser interessante para o con-
texto de trabalho que temos vindo a estudar(2?.

No geral podemos falar de um processo que se vai desenvolvendo em
varias fases:

e A exposicio a lingua — ou seja, o aluno esta “exposto a amostras” de
lingua. Durante esta fase de exposigao, o aluno integra certos elementos
da lingua e do seu funcionamento, de forma pouco consciente.

o Captacao/Integracao — a partir das informagdes recebidas, o aluno vai
formular hipoteses e reflectir sobre o funcionamento da lingua.

e Conhecimento interiorizado — considerando as fases anteriores (co-
nhecimentos que memorizou e hipdteses que formulou), ele vai testar a
sua competéncia ndo so a nivel da compreensdo mas também a nivel da
expressao.

Considera-se que o processo global de apropriagdo consiste em apreender,
tratar e “armazenar” os dados linguisticos fornecidos pelo meio (por expo-
si¢do a lingua), que temos de adaptar ao conhecimento anterior, por pro-
cessos de assimilagdo e acomodagao®).

(26) Entre os quais, Sophie Moirand, 1982, D. Gaonac’h , 1987, op. cit. H. Besse ¢ R. Porquier, 1991, op. cit.

(27) Partimos do principio que sdo conhecidas as nogdes piagetianas de interaccionismo (referéncia a
natureza das relagdes entre o organismo e o meio (...), uma espécie de dialéctica permanente entre o
sujeito e o seu meio (J.P. Bronckart citado por Besse e Porquier, 1991) (...); de construtivismo
(referéncia ao mesmo tempo ao papel da ac¢do, da actividade do organismo e ao caracter progressivo
da elaboragdo das estruturas de conhecimento) e de equilibrio (os sucessivos patamares de desen-
volvimento correspondem a regulagdo entre estados de equilibrio e de desiquilibrio na interacgdo
entre o organismo e o meio); as nogdes de assimilagiio (mecanismo de tratamento e de integracao de
dados novos nos esquemas pré-existentes) e de acomodacgio (modificagdo adaptativa dos esquemas
pré-existentes em fungdo de dados novos) ajudam a perceber o processo dialéctico de interacgdo entre
os dados linguisticos fornecidos pelo meio e os esquemas interiorizados da interlingua; a nog¢ao de
inatismo de Chomsky que postula ter o ser humano um dispositivo inato que o predispde a aquisi-
¢ao/aprendizagem das linguas.

(28) Besse ¢ Porquier, 1991, op. cit.
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Quadro 2

Actividade 1

Quadro 3

No quadro seguinte encontra um esquema representando o que acabou de ler.

Exposicao — Captacdo — Integracdo — Conhecimento interiorizado
(Dados)
ASSIMILACAO —

N < ACOMODACAO Y,

N~
APROPRIACAO

Besse e Porquier, 1991, p. 244 (Trad.).

A “captagdo” pode ser considerada a primeira fase de apropriagao, consistin-
do no tratamento perceptivo, de forma explicita, implicita ou mista, dos da-
dos fornecidos pela exposi¢do. Sabemos que o aluno nio capta tudo o que
lhe ¢ apresentado na fase de exposi¢ao, nem sempre o faz como o professor
pensa que ele o faria. Este tratamento inicial é determinado pela sua expecta-
tiva inicial e pela natureza das hipdteses prévias em relagdo ao material apre-
sentado (texto escrito, visual ou sonoro) e do tratamento a realizar. Se a
“captagdo” tratar de facto os dados fornecidos pela exposigdo, o processo de
integragdo (ou seja de assimilagdo e de integragdo) tera lugar(29,

2.2. Para discutir e fazer

1.1.

1.2.

1.3.

1.4.

Observe e interprete o Quadro 2 considerando a informagao que ja tem
sobre a aprendizagem de uma lingua.

Faga uma lista das questdes que decorram da leitura do quadro e dis-
cuta-as com 0 seu grupo.

Numa primeira fase (Exposi¢do) o aluno “capta” as informagdes que
lhe sdo fornecidas através, por exemplo, do “discurso” do professor e
dos colegas, dos materiais escritos, audio ou video. Em sua opinido,
qual a importancia que esta primeira fase tem em termos de “amos-
tras” de lingua?

Apresentamos, em seguida, algumas etapas da actuaciio do professor
na conducio deste processo. Concorda com a sua ordenagdo em ter-
mos sequenciais? Justifique a sua opinido referindo-se ao processo de
aprendizagem ja apresentado.

e Diversificar as “realizagdes” de lingua propostas, alargando e favorecendo a “expo-
si¢a0” dos alunos.

® Organizar a apresentacdo das informagdes linguisticas de modo a ajudar os alunos
na sua apropriacao.

® Favorecer a sua estruturagdo propondo aos alunos actividades que recorram a
operagdes linguisticas e cognitivas diversificadas.

® Avaliar e fazer avaliar aos alunos a sua competéncia de comunicagao.

(29) Besse e Porquier, 1991, op. cit.



3. Dificuldades no processo
de aprendizagem

3.1. Para ler e pensar

Durante qualquer processo de aprendizagem, o aluno (qualquer aprenden-
te) esta sujeito a “acidentes” de percurso: ma compreensao da informagao
de input, dificuldades de compreensao ou assimila¢do da informagao rece-
bida, estado de alheamento ou desinteresse em relagdo ao que se esta a
passar, “ruido” na comunicagao, etc.

De forma mais organizada e de acordo com alguns autores? sintetizdmos, no
quadro 4, as que mais frequentemente provocam dificuldades de aprendizagem.

® Desencorajamento inerente a qualquer processo de aprendizagem.

® [nseguranca /medo ou vergonha de errar.

e Desinteresse, aborrecimento ou frustagdo pessoal em relagdo a aprendizagem.

e Falta de implicagdo do professor no processo e constatagdo por parte do aluno
dessa situagao.

e Falta de empatia com o professor.

e Incapacidade (real ou aparente) para “usar” a lingua.

e Materiais de aprendizagem demasiado dificeis, demasiado faceis, desinteressantes
ou desadequados ao contetido a trabalhar.

® Problemas de ordem fisica (doenga, fome...) ou psicoldgica (tristeza...).

Muitas vezes temos dificuldade em distinguir entre dificuldades de aprendizagem
e insucesso na aprendizagem, ou seja, centramos a nossa atengao nos produtos
que mostram que o aluno “ndo aprendeu”, sem conseguirmos perceber o por-
qué do resultado. As actividades que, a seguir, se apresentam pretendem leva-
-lo a reflectir sobre a sua pratica concreta em relagdo a esta questdo.

3.2. Para discutir e fazer

1.1. Concorda com a lista de dificuldades apresentada no Quadro 4?

1.2. Em sua opinido, falta alguma dificuldade que ja tenha identificado?
Qual (ou quais)?

1.3. Recorde a sua vida de estudante. Por qual das dificuldades era mais
afectado(a)?

1.3.1. Como agiam o(s) seu(s)/sua(s) professores(as)?
1.3.2. Lembra-se de ter alguma consciéncia de se sentir afectado(a)?

1.4. Em relagdo a sua pratica de docente, lembra-se de casos concretos
que possam ser explicados por alguma das dificuldades apresentadas
no quadro? Identifique dois que tenha conseguido resolver e um que
ndo tenha conseguido resolver.

(30) Leslay Dickinson e Davis Carver, ELA, 1981, p. 43.

Quadro 4

Actividade 1
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4. Erro ou lapso na aprendizagem
de uma lingua?

4.1. Para ler e pensar

Vamos agora aprofundar o processo de aprendizagem de uma lingua,
nomeadamente, a “competéncia transitéria” que ¢ assim considerada
porque estd em construgdo e vive de “avangos” (hipoteses confirma-
das) e de “recuos” (hipoteses ndo confirmadas). Falamos em compe-
téncia transitoria, sistema intermedidrio ou interlingua®l), justamente
porque ela vai passando por estadios sucessivos e intermédios, nos quais
o equilibrio entre as diferentes componentes (linguistica, discursiva,
referencial, sociocultural) ¢ também instavel e transitorio. A defini¢ao
de “interlingua” como a lingua que se forma num aprendente de lingua
estrangeira a medida que € confrontado com elementos da lingua-alvo,
sem que, no entanto, coincida totalmente com esta lingua-alvo(32) pode
servir para clarificar este conceito. Na constitui¢do da interlingua en-
tram a lingua materna, eventualmente outras linguas ja adquiridas e a
lingua que se estd a aprender. A sua constitui¢do depende também de
variaveis individuais e sociais em relagdo com a situacdo de aprendiza-
gem e, ainda, de variaveis metodoldgicas.

Sdo justamente as hipdteses ndo confirmadas que os professores consi-
deram “erros”.

Quando se fala de “erro” nem sempre ha concordancia, mesmo entre os
professores. Repare no que alguns professores, num contexto de forma-

r

¢ao sobre esta matéria, definiram como erro: é “o que nao se diz” e/ou “nao
se escreve”, “o que ndo € correcto”, “uma forma que o professor recusa e
corrige”, “o que nao se percebe”, “um disparate”. Nenhum referiu que

poderia ser “uma hipotese que o aluno testava”.

A investigagdo neste dominio3?) designa por “Analise do Erro” o proces-
so para compreender, descrever e estudar a lingua do aluno e tem trés
objectivos principais: compreender as causas do erro, compreender “como
se aprende” e ajudar o aluno a aprender de forma eficaz utilizando a sua
interlingua ou competéncia transitdria.

(31) U. Frauenfelder e R. Porquier, Enseignants et apprenants face a I’ erreur, 1980; Pit Corder, Langages, 57,
1980; S. Moirand, 1982, op. cit.

(32) K. Vogel, L Interlangue — la langue de 1 * apprennant, 1995.

(33) Cf., entre outros, Pit Corder, 1980, op. cit.



Em “Analise do Erro” consideramos alguns pressupostos fundamentais:

¢ O discurso espontaneo de quem aprende uma lingua é gramatical porque
tem significado, no sentido em que ¢é sistémico, ou seja, estd ligado a um
sistema; pode descrever-se gragas a um conjunto de regras (umas da lin-
gua materna e outras da lingua-alvo, lingua que estd a aprender). Por essa
razdo dizemos que a lingua do aluno é um “dialecto idiossincratico” (DI)G34.

e Algumas frases do DI ndo sdo claramente interpretadas porque a sua
interpretagdo implica o conhecimento das regras subjacentes, proprias do
sujeito que aprende.

e Os DI sdo por natureza instaveisGS e deseja-se que assim seja para que 0s
alunos nao “fossilizem” num estadio que ainda nao ¢ o correcto.

¢ Os DI apresentam regularidades que podem ser imputadas a vérias ra-
zoes: por exemplo, a lingua materna do sujeito aprendente (¢ possivel
determinar “tipos” de erros em portugués proprios de falantes de crioulo,
cabo-verdiano, tipos de erros em francés especificos de falantes de cas-
telhano, etc...).

¢ Os DI ndo sdo ainda lingua porque as suas regras nao sdo totalmente
partilhadas por um grupo social.

Como chamar, entdo, aos enunciados de uma interlingua, se obedecem a
regras internas, proprias do falante? Erro? Lapso?

Os tnicos enunciados que podem ser chamados “erro” sao os que decor-
rem de um funcionamento irregular da performance, ou seja, aquilo a que
vulgarmente chamamos “lapso”. E porqué? Vejamos entdo(39):

¢ O lapso ¢ quase sempre devido a um problema de memoria, distracgao,
cansago ou emogao.

e Nao pde problemas de interpretacao.

o E susceptivel de correcgdo pelo proprio.

Podemos, assim, fazer a seguinte distingao:

e Erros de performance, ndo sistematicos — que o proprio é capaz de
corrigir pois conhece as regras.

¢ Erros de competéncia, sistematicos — ndo podem ser corrigidos pelo pro-
prio porque obedecem a “regras” da sua interlingua. Para ele, ndo ha erro
pois correspondem a uma tentativa de testagem de hipoteses que formula.

(34) Idiossincrasia = individual, especifico de cada um, no sentido em que pertence apenas a ele proprio.
(35) R. Porquier, L analyse des erreurs, ELA 25, 1977.
(36) Idem e Frauenfelder e Porquier, 1979.
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Actividade 1

Quadro 5

Quadro 6

4.2. Para discutir e fazer

Analise o Quadro 5. Os quatro conceitos (identificados com os numeros 1,
2, 3 e 4) ndo estdo alinhados com a defini¢do correcta (A, B, C e D).
Procure encontrar a relagdo correcta dos conceitos com as respectivas

definigdes. Registe a sua opinido no Quadro 6. Veja o exemplo.

Sistema linguistico que se descreve conforme a produgao de

1 Distancia A | Umapessoa que tenta comunicar na L2 que esta a aprender.
linguistica Tem as sua regras proprias — estaveis ou ndo — e ¢ indepen-
dente da L1 e da L2.
Impacto de um sistema de regras sobre um outro cujo resul-
2 | Interlingua |B | tado ¢ ainterlingua. Se a produgdo coincidir com as regras da
L2, entdo dizemos que ¢ positiva.
Produz-se quando ha transferéncia de regras sem corres-
3 | Transferéncia | C | pondéncia e por essa razdo dizemos que a produgdo ndo é
aceitavel.
4 | Interferéncia | D | Semelhanca e/ou diferenga entre dois sistemas linguisticos.

Graciela Vazquez, Errores? Sin falta!, 1999, (traduzido e adaptado).

Como sabe ha outras razdes para que o “erro” aparega: distrac¢do, copia
errada do quadro, ndo compreensdo do que se ouviu, etc.

Muitas vezes 0s nossos alunos véem e ouvem mal sem que os professores
disso se tenham apercebido.



5. Causas e fontes dos erros

5.1. Para ler e pensar

Todos ndés fomos confrontados em qualquer momento das nossas vidas
com situagdes em que o senso comum nos dizia: “Errare humanum est”. O
que parece ser uma constatagdo sensata e reconfortante pode ajudar-nos
na argumentagdo que considera o erro um sinal (entre outros) de que se
esta a aprender, uma manifestagdo natural do processo de aprendizagem.
Como vimos anteriormente, durante o processo de aprendizagem, os alu-
nos formulam hipéteses sobre o funcionamento da lingua que podem ou
ndo ser confirmadas. Também ¢ importante referir que nem sempre falham
e nem sempre os erros sdo manifestagdes de hipdteses ndo confirmadas.
Os mesmos autores que temos vindo a citarG? sintetizam, assim, algumas
causas ou fontes dos erros:

Sobregeneraliza¢do de uma regra da lingua alvo ou desconhecimento das restrigdes
aregra; incompleta aplicagdo da regra; hipotese baseada num conceito erradoG®).

Transferéncia de aprendizagem. Fala-se de transferéncia a proposito de aprendi-
zagens sucessivas de linguas diferentes: lingua materna e lingua estrangeira ou primei-
ra e segunda lingua estrangeira, etc. A transferéncia pode ser positiva ou negativa
(— interferéncia)39).

Interferéncia de outras linguas ja aprendidas e em especial da lingua materna-
Segundo a autora citada?), isto acontece quando ha convergéncia de duas ou mais
linguas cujas regras nao se correspondem; quando os falantes acham que é possivel
transferir de uma lingua para outra usando a transferéncia como estratégia; quando
aparece um contexto em que a interferéncia é possivel; quando as estruturas se
confundem em termos de semelhanca e contraste. A mesma autora refere que uma das
razdes para a interferéncia € a semelhangaentreal,eal;.

5.2. Para discutir e fazer

1.1. Analise um texto escrito por um dos seus alunos e identifique os erros.
1.2. Em seguida preencha o Quadro 8.

(37) Corder, 1980, op. cit ; A. Lamy, Mes rendez-vous avec la faute, FDLM 185, 1984; Frauenfelder e Porquier,
1979, op. cit.

(38) Gaonac’h, op. cit., pp 126-128.

(39) Galisson e Coste, op. cit., p. 176.

(40) Vazquéz, 1999, op.cit.

Quadro 7

Actividade 1
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Quadro 8

Actividade 2

Erros Palavra correcta

1.3. Que conclusdes pode tirar considerando a informagdo contida no
Quadro 7?
1.4. Que justificagdo encontra?

2.1. Analise um conjunto de produgdes escritas dos seus alunos e faga uma
lista dos “erros” mais cometidos.

2.2. Tente organiza-los em funcdo do que é apresentado no Quadro 7.
O que concluiu?

2.3. O que faria se 0 mesmo “erro” aparecesse varias vezes repetido?



6. Estratégias de actuacao
do professor face ao erro

6.1. Para ler e pensar

O que fazer entdo no que diz respeito a actuacdo do professor? Sera
possivel adoptar um procedimento sempre idéntico? Ou seja, havera
um itinerario similar na aprendizagem de uma L2 que permita ao pro-
fessor actuar sempre da mesma maneira? A resposta a estas perguntas
sugere que adoptemos uma metodologia de intervengao apoiada nos
seguintes passos:

a) Identificagdo (reconhecer o percurso individual do aluno).

b) Descrigdo (da lingua do aluno e explicagdo — perceber porque é
assim) — causas do erro.

c) Considerar em relagao a qué se deve decidir o que ¢ correcto ou

incorrecto:

e Em relagdo a lingua alvo? Ao que ja se sabe? (exposigdo anterior
a lingua; conhecimentos prévios da lingua; contexto de aprendi-
zagem anterior).

e A interlingua do aluno?

¢ A lingua materna do aluno?

e Outro?

d) Definir prioridades, estratégias e momentos de actuagdo — qualida-
de e sucesso da intervengao.
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6.2. Para discutir e fazer

Actividade 1 1.1. O Quadro 9 propde 4 questdes que podera considerar no tratamento
do erro. Analise-o e discuta-o no o grupo.

Quadro 9

Identificar e analisar

O professor deve identificar e ana-
lisar o erro tendo em conta:

e a forma do enunciado;
® o contexto;
® a situagao.

Tratar ou nao

Se se estimula a expressao esponta-
nea, nao ¢ possivel corrigir todos os
erros. Assim, € preciso escolher ten-
do em conta:

Caracteristicas do erro

e frequéncia num aluno ou
num grupo;

e nivel de lingua afectado;

® incidéncia na comunicagao;

® orau de desvio.

Caracteristicas dos alunos

e caracter, motivagoes, apti-
does;

e atitudes;

e aprendizagens anteriores.

Quando tratar

® De imediato;
® A curto prazo;
e Mais tarde.

Como tratar

1.“Etapa

Fazer tomar consciéncia do erro

® assinalando a sua presenca sem o localizar;
@ Jocalizando-o sem o comentar;
® especificar a natureza do erro.

(41) Rémy Porquier e U. Frauenfelder, FDLM, 154, 1980 (trad. e adapt.).




Caracteristicas do professor

® personalidade;
e formacao;
e cstratégias pedagogicas.

Contexto pedagogico

e metodologia adoptada;

® progressao seguida;

® objectivos da ligdo;

® objectivo (aprendizagem ou controlo) e natu-
reza (escrita, oral) da tarefa pedida.

Depende de:

® se se tratar de expressdo oral ou escrita;
e se se tratar de aprendizagem ou controlo;
e do tempo disponivel.

2.“Etapa
Decidir quem corrige

® 0 aluno;

® 0s outros alunos;

® o professor;

® combinar as trés situagoes.

3.“Etapa
Estruturar a interveng@o eventual do professor
® de forma pontual (tratamento isolado do erro);

e de forma desenvolvida (servindo o erro para
uma nova aprendizagem).
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1.2. Analise o esquema que se segue e verifique a sua pertinéncia e adequa-
¢do ao seu contexto de sala de aula, encontrando exemplos para cada
uma das prioridades de corregdo (1, 2, ou 3).

1.3. Podera actuar da mesma maneira para a oralidade e para a escrita?
Porqué?

Esta expressio é correcta?

Sim E inadequada Niao
(N&o ha erro) v
Erro
v

O erro bloqueia
a compreensao?

; ]

Niao Sim
v v
Provoca irritagdo no ouvinte? Erro muito importante

Tratamento prioritario

Nio Sim
Nao é necessario Erro de menor
tratamento imediato importancia

Tratamento de menor

prioridade
v
Prioridade 3 Prioridade 2 Prioridade 1
John Norrish, The Learners and Their Errors.
Actividade 2 2.1. Retome a lista de erros dos seus alunos que elaborou na actividade 1

de 5.2. (pagina 51). Pensando agora na sua correc¢ao, organize-os em
fungdo da ordem de prioridades proposta por Norrish.

2.2. Escolha um de cada grupo (prioridade 1, 2 e 3) e pense numa estraté-
gia de correcgdo adequada.



7. Conclusdo

E natural que sinta necessidade de aprofundar algumas destas questdes. A bibliografia que selecciona-
mos dar-lhe-a informagdo complementar. Importa que tome consciéncia que muitos dos “erros” que
nos habitudmos a assinalar nos nossos alunos fazem parte do seu processo de aprendizagem. Natu-
ralmente que ha muitos “erros” provocados por distrac¢do, por copia errada do quadro ou de outros
materiais de estudo, por deficiéncia auditiva ou visual, etc. Para os distinguirmos e podermos actuar
adequadamente ¢ preciso conhecer os alunos, as suas formas de aprender e estudar e ir observando
atentamente toda a sua evolugao.
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8. Actividade de auto-avaliagéo

No final deste sub-tema sugerimos que preencha o quadro que se segue e o discuta com o seu grupo
de formagao.

Perguntas que gostaria de fazer

O que aprendi Tenho dividas em relacéo a .... 20 formador/a formadora

Gostaria de saber mais sobre...
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Percursos Comuns
Percursos Diferenciados






1. O desafio da heterogeneidade

1.1. Para ler e pensar

Durante séculos, a escola foi s6 para alguns escassos eleitos; e quando, a
pouco e pouco, se foi abrindo, a ela continuaram a chegar apenas aqueles
que, cultural e socialmente, pertenciam ao universo dos privilegiados, com
perfil e aptiddes para nela se integrarem.

A escola e a sua utilidade s6 eram entendidas por aqueles que a sabiam
valorizar e por aqueles que podiam dispensar os filhos dos duros trabalhos
necessarios a subsisténcia da familia.

Quando, em fungdo das grandes mudangas operadas nas sociedades oci-
dentais, o acesso a escola se tornou um direito de todas as criangas e
jovens na chamada “idade escolar”; quando um dos indices de desenvol-
vimento de um pais ¢ a extensdo e nivel de escolaridade da sua popula-
¢do; quando, por outro lado, se verifica, de forma mais ou menos genera-
lizada, a tendéncia para o aumento dos anos de escolaridade obrigatdria,
retardando a entrada na vida activa e no mundo do trabalho, toda uma
série de outros problemas se colocam.

Em consequéncia da abertura e democratizagdo da escola contempora-
nea, apesar de tudo institui¢do educativa por exceléncia, os professores
viram-se confrontados com a grande heterogeneidade dos seus alunos e
quando constataram que nao bastava democratizar a escola, garantir a
todos o acesso, aumentar a escolaridade obrigatdria, para que ela ndo se
limitasse a reproduzir as desigualdades sociais, muitos se questionaram
sobre a redefini¢ao do papel da escola.

A partir dos anos 60, uma vasta bibliografia na area da Sociologia da Edu-
cagdo vai dando conta e denunciando o mal estar da e na escola.

Jaem 1964, Bourdieu®? dizia: “Para que os mais favorecidos sejam favo-
recidos e desfavorecidos os mais desfavorecidos, € preciso e suficiente
que a escola ignore no conteudo do ensino transmitido, nos métodos e
técnicas de transmissdo e nos critérios de julgamento, as desigualdades
culturais entre criangas”.

(42) Pierre Bourdieu — “L’école conservatrice, 1'inégalité devant 1’école et devant la culture” — Revue Fran-

caise de Sociologie, n.° 3, 1964.
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Actividade 1

1.2. Para discutir e fazer

Procure caracterizar a escola que frequentou e uma turma em que tivesse
estado integrado como aluno — compare-a com a escola onde hoje tra-
balha como professor e caracterize uma das turmas ou a turma que tem a
seu cargo:

p.ex. tipo de alunos (origem social, rural/urbana, etc.)
ou meios, métodos e conteudos...
ou curriculo expresso e curriculo oculto...
ou relagdo professor-aluno...
ou...



2. A incluséo como resposta

2.1. Para ler e pensar

Convictos de que “o nosso futuro sera comum ou néo sera”“3) e da neces-
sidade absoluta de intercambio entre os padrdes de cultura e civilizagdo do
mundo , os homens estdo condenados a procurar o entendimento e a en-
contrar solugdes para todos os tipos de racismo, discriminagdo e margina-
lizagdo de que ainda enfermam as nossas sociedades.

Neste tipo de atitude incluimos todos os olhares que ndo reconhecem no
“outro” um igual — e ha olhares diferentes dentro do mesmo pais, do
urbano e do rural, do centro e da periferia, dos ricos e dos menos ricos,
dos filhos dos letrados e dos filhos dos ndo letrados e dos mais diferentes
ainda — os que vém de fora, ndo t€ém a mesma lingua, os mesmos costu-
mes, a mesma religido.

Assim, parece legitimo poder afirmar que, nestes tempos, em que a econo-
mia global tornou as nossas sociedades complexas cada vez mais interde-
pendentes, a educagdo para os valores e para a pratica da interculturalidade
¢ uma condigdo sine qua non. Como afirma Ouellet¥, a educagéo intercul-
tural ajuda a desenvolver:

e uma melhor compreensao das culturas nas sociedades modernas;
e uma maior capacidade de comunicar entre pessoas de culturas diferentes;

e uma atitude mais adaptada ao contexto da diversidade cultural, devido a
uma melhor compreensdo dos mecanismos psico-sociais e dos factores
socio-politicos capazes de produzir o racismo;

e uma melhor capacidade de participar na interac¢do social, criadora de
identidades e do reconhecimento da pertenga comum a Humanidade.

Mais uma vez, ¢ apesar de tudo, ¢ também na escola, entendida como
“instancia mediadora, o tempo e o espaco de referéncia, a confluéncia
onde a singularidade de um individuo encontra o colectivo, numa rela-
¢do dialéctica entre o individual e a estrutura social”*%) que se jogam
estes desafios.

(43) F. Mayor, Mensagem do Ano Internacional da Alfabetizagdo, UNESCO, 1993.

(44) Fernand Ouellet, UEducation Interculturelle, Harmattan, 1991.

(45) Maria Praia, informagao recolhida no coloquio “Educagao para a Cidadania Democratica — Pratica e Projec-
tos” , Fundagao Calouste Gulbenkian, 2001.
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Sabendo, pois, que a escola ¢ uma instancia de socializagdo e um lugar
onde se aprende a viver em conjunto, ¢ fundamental que o acto de
“acolher e incluir” parta muito mais dela do que do isolado esforgo da
crianga que procura “integrar-se”...

Nao é, por isso, novidade, referir uma vez mais a necessidade da
Educacdo para todos, reiterada pela Declaracdo de Salamanca bem
como as escolas com orientagdo inclusiva4®), como meios de efica-
cia reconhecida no combate a discriminagdo, nas suas mais variadas
formas.

Pretende-se que este movimento inclusivo comece na sala de aula (nos
programas, nos materiais, nos métodos; no curriculo expresso e no
curriculo oculto) e contamine a escola, esperando que possa, depois,
passar para a comunidade e para a sociedade em geral.

Confrontados com a variedade de origens sociais, referentes culturais,
diferengas psicoldgicas e pessoais existentes num grupo-turma, pergun-
tamo-nos “como gerir esta heterogeneidade”? Como dar a todos e a cada
um, com acerto, aquilo de que precisam para trilhar com sucesso os
caminhos da escola?

Como diz Cummins®?), diversos estudos sobre “escolas eficazes” consta-
tam que alguns dos factores que as distinguem sao:

e valor atribuido as linguas e culturas dos alunos;

e expectativas académicas elevadas que sdo comunicadas aos alunos de
linguas/grupos minoritarios;

e acompanhamento empenhado e adequado por parte dos técnicos respon-
saveis pelo apoio e pela ligacdo escola-familia;

e toda a escola empenhada em gerar nestes alunos um sentimento de capa-
citacdo (“empowerment”);

e ensino como desafio cognitivo (ligagcdo com a experiéncia anterior do
aluno, questdes e assuntos relevantes para as suas vidas, etc.);

e incentivo a participagao activa dos pais.

(46) Mel Ainscow, “O processo de desenvolvimento de praticas mais inclusivas em sala de aula”, comunicagao
apresentada no Simposio “Improving the Quality of Education for all” Cardiff, Setembro de 2000.

(47) Jim Cummins, op. cit.



2.2. Para discutir e fazer

Consulte a Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 e procure os
artigos que consignem o direito a diferencga e a igualdade de oportunida-
des na escola.

Faga um levantamento das formas como, na sua escola e em outras
que conhega, se procura responder a diversidade/heterogeneidade dos
alunos.

Considera que sdo formas adequadas de agir? Porqué?

Que outras lhe ocorrem?

Actividade 1

Actividade 2
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3. Percursos diferenciados

3.1. Para ler e pensar

“Nunca conheceremos todas as variaveis presentes na aprendizagem e a
fortiori nunca as poderemos controlar simultaneamente” diz Philippe Mei-
rieu, citado por C. Cavet e Mor*®),

Porque se acredita na educabilidade de todo o ser humano e na verdadeira
igualdade de oportunidades, reconhecendo o direito do individuo a diferen-
¢a, a pedagogia diferenciada torna-se uma arma de luta contra o insucesso
escolar e a exclusdo, nas suas multiplas vertentes, ao procurar proporcio-
nar o maximo de oportunidades para o maior nimero de alunos.

Halina Przesmycki? define a pedagogia diferenciada como uma pedago-
gia que reconhecendo o educando como um individuo, como uma pessoa,
com a sua propria forma de ser e de estar em formagao, tenta oferecer-lhe
uma gama variada de itinerarios de acesso ao saber.

Possibilita, portanto, que cada aluno, enquanto sujeito da sua aprendiza-
gem, trabalhe segundo o seu proprio ritmo de aquisicdo e de compreensao
e que, se necessario, possa fazer exercicios complementares ou suplemen-
tares para atingir o objectivo pretendido. Tem ainda a vantagem de, man-
tendo a relacdo de grupo/classe/turma, permitir a organizacdo do trabalho
de forma diversificada e flexivel, abrindo caminho a uma cada vez maior
autonomia do aluno. E também possivel, assim, “articular a dindmica de
um grupo com as possibilidades de encaminhamento individual — parte-se
do grupo e diferenciam-se certos processos de aprendizagem”(0),

Pde o acento na importancia do ritmo individual e assegura a possibilidade de
todos chegarem ao mesmo sitio, seguindo rotas diferentes e a velocidades diferen-
tes, isto €, equaciona o problema das metas e do tempo necessario para as atingir.

A pedagogia diferenciada procura renovar as condigdes de aprendizagem, ao
partir do principio de que cada aluno € tinico como pessoa; ao propor um leque
variado de processos pedagdgicos para o mesmo objectivo, pde-se de lado a
ideia, falsamente democratica, de que, num grupo de alunos, todos trabalham
durante 0 mesmo tempo, a0 mesmo ritmo e seguindo os mesmos caminhos —
como se todos possuissem as mesmas capacidades, o mesmo nivel de com-

(48) C. Cavet e Mor, Formagao individualizada- Fichas metodologicas, ME/DEB, 1993.
(49) Halina Przesmycki, Pédagogie différenciée, Hachette Education, 1991.
(50) Halina Przesmycki, idem.



preensdo, memoria, motivacdo... Sabemos que existem varios tipos de inteli-
géncias, que apreender rapidamente pode ndo querer dizer profundamente, que
ha assuntos que tém de ser adquiridos de forma absolutamente sequencial, mas
outros ndo...e, no entanto, quantas vezes consideramos estas variaveis quando
preparamos as nossas aulas? Este tipo de abordagem tornaria possivel, julga-
mos, uma pedagogia de projecto e uma pedagogia da interdisciplinaridade den-
tro do microcosmos da sala de aula, no pds-basico, por exemplo:

¢ A nogdo de vector na matematica, na fisica, na lingua; a de hipotese na
matematica, na lingua, nas ciéncias... facultariam aos alunos ndo sé
uma visdo mais completa de cada conceito mas também uma melhor
compreensdo de cada um dentro de cada disciplina...

o A realizagdo de um resumo na aula de lingua, na de ciéncias, em historia,
em métodos de estudo...ou mesmo um resumo de matéria relacionada
com qualquer outra disciplina e feito na aula de portugués permitiria
uma melhor compreensdo e dominio desta técnica...

¢ A inclus3o de temas de outras areas disciplinares na aula de portugués
permitiria ainda o alargamento dos modelos e tipos de discurso, na cer-
teza de que a lingua pode ser sempre ensinada e aprendida, lendo e
escrevendo sobre qualquer assunto.

Porque parte da pessoa, a pedagogia diferenciada procura que os alunos
tomem consciéncia das suas capacidades e possibilidades, das suas dificul-
dades e limitagdes e, descobrindo o prazer de aprender, encontrem a sua
propria forma de o fazer.

E uma pedagogia baseada na diferenciagdo dos processos de aprendizagem
dos alunos e que passa pela organizagdo mais ou menos diversificada e
variada dos processos de ensino.

Para esta diversificacdo, considera a heterogeneidade dos alunos do pon-
to de vista das suas diferengas psicologicas (personalidade e historia de
vida, motivagdo, criatividade, energia, ritmos...), do ponto de vista das
diferengas sécio-culturais (valores, crengas, especificidades culturais,
codigos de linguagem, tipos de socializagdo...) e ainda as suas diferengas
cognitivas (estadios de desenvolvimento operatorio, modos de pensamento,
estratégias de aprendizagem, nivel de conhecimentos na matéria...).

E uma pedagogia para a autonomia, porque ao tentar adaptar os dispositi-
vos e os processos de ensino-aprendizagem aos alunos, ajuda-os também a
conhecerem-se e a aprenderem a utilizar e a valorizar os seus proprios
recursos e estratégias.
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Actividade 1

Actividade 2

Porque cada pessoa tende a apelar as suas aptiddes e a utilizar estratégias
e métodos que lhe sdo proprios, seria bom que as instituigdes educativas
e de formagdo, para aumentar a sua eficacia, procurassem integrar estes
pressupostos nas suas praticas quotidianas

3.2. Para discutir e fazer

Como se caracteriza a si proprio? Sabendo que talvez ndo possamos
considerar-nos claramente auditivos ou visuais ou quinestésicos, res-
ponda aos questionarios (anexo 3, paginas 164, 165 e 166) e descubra
as suas caracteristicas. Mais de 50% de respostas positivas evidencia
uma tendéncia.

Caracterize a sua forma de estudar (1 varias vezes, escreve/reescreve,
sublinha, faz resumos, esquemas... em siléncio, com musica...em grupo,
s0..., gosta de procurar e descobrir, prefere que lhe déem as pistas...);
compare-a com outros elementos do grupo ou com outro/a colega.



4. Aprendizagem Cooperativa

4.1. Para ler e pensar

Ao referirmos estes processos ¢ formas de trabalho, gostariamos de frisar
que os entendemos como um recurso, entre outros. Pensamos que nio
existem métodos ou estratégias Uinicas e absolutas e que, ao professor,
entendido como alguém que ensina abrindo caminhos, cabe a tarefa de
escolher, em fungdo da situagdo e dos objectivos pretendidos, aquele que
lhe parece o mais adequado. Trata-se, no fundo, de utilizar os muitos re-
cursos pedagogicos disponiveis.

No tempo em que vivemos, na chamada sociedade global, sociedade do
conhecimento e da informagao, quando a precariedade dos saberes escola-
res se tornou evidente, o investimento em educagdo ndo pode apostar ape-
nas na aquisicao de conhecimentos. A educagdo para os valores, para ou-
tras atitudes e formas de ser e de estar tem de estar presente em todos os
graus, niveis e sub-sistemas educativos.

A nova cidadania que se pretende democratica, social, paritaria, intercultu-
ral e ecoldgica assim o exige.

Nesta linha, um outro objectivo fundamental da educagao ¢ a aprendizagem
do comportamento cooperativo para promover a participagdo e o cresci-
mento académico em turmas cultural e linguisticamente diferentes. A coor-
denacgdo de esforgos, a interajuda e a interdependéncia para a realiza¢do de
tarefas comuns ndo s6 melhora os niveis de aprendizagem na sala de aula,
como cria hébitos que se transferem para a esfera do social, como o com-
provam estudos sobejos.

Todas as formas da vida social, da familia aos amigos, do trabalho ao lazer, nas
diversas instituigdes sociais, no exercicio da cidadania, requerem colaboragao,
solidariedade, partilha, respeito pelos outros; aprender a trabalhar em equipa, a
ajudar, a cooperar ¢, seguramente, uma tarefa prioritaria da e na escola.

A aprendizagem cooperativa ¢, assim, uma outra proposta extremamente
interessante, quer para atingir objectivos educativos amplos e supradisci-
plinares, quer para responder as questdes colocadas pelas diferentes hete-
rogeneidades. (Sugerimos que sobre este assunto se consulte o modulo
“Cooperacdo e Aprendizagem”).

“A importancia que a colaboragdo tem como objectivo educativo faz
com que a aprendizagem cooperativa seja actualmente considerada como
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Actividade 1

um fim em si mesma e ndo apenas como um meio para atingir outros
objectivos”GD,

Percursos diferenciados, aprendizagem cooperativa ndo devem, na nos-
sa opinido, opor-se como filosofias antagdnicas, mas antes comple-
mentar-se, enriquecendo o leque de possibilidades de trabalho, pro-
curando que a escola se aproxime da vida, onde umas vezes aprende-
mos sozinhos e em siléncio e outras, em equipa, com a colaboragdo de
pares.

4.2. Para discutir e fazer

Percursos comuns — Percursos diferenciados — Aprendizagem Cooperativa
Procure identificar situagdes em que tenha utilizado a pedagogia diferenci-
ada e outras em que preferiu a aprendizagem cooperativa. Por que o fez?
Avalie também os resultados obtidos.

(51) Maria José Diaz-Aguado, Escuela y Tolerancia, 1995.



5. Diferenciacéo

5.1. Para ler e pensar

Se admitirmos que o professor ¢ ou pode ser o mediador entre o saber e o
aluno e que, ao organizar o processo de trabalho, o tem de pensar em
relagdo ao aluno em termos de pessoa individual ou aos alunos, enquanto
grupo, podemos prever varios tipos de trabalho.

Assim, quando, por exemplo, num determinado momento, o professor
faz uma aula informativa, de tipo expositivo, para todos os alunos, esta-
mos a falar de trabalho colectivo, directamente dependente. Se o profes-
sor optar por organizar o trabalho de maneira a que os alunos recolham,
pesquisem e obtenham a informacgédo pretendida, temos um trabalho co-
lectivo auténomo.

Por outro lado, se o professor decidir organizar o trabalho da sua turma
(em grupos e de forma auténoma), para poder dedicar um tempo a um
aluno determinado, para o ajudar a solucionar algum problema, esta a fazer
trabalho individual dependente. Se optar por organizar uma ficha ou orien-
tar o aluno para que, de per si, resolva a situacdo, estamos a falar de traba-
lho individual auténomo.

Podemos, por isso, ter, em simultdneo e no mesmo espago, alunos a
trabalhar(52):

e Em trabalho colectivo autonomo e em trabalho colectivo dependente;

e Em trabalho colectivo autobnomo, em trabalho individual autbnomo e em
trabalho individual dependente;

e Em trabalho colectivo autonomo, trabalho individual autonomo e trabalho
colectivo dependente.

E evidente que a utilizagdo do computador enriquece a gama de recur-
sos disponiveis para o desenvolvimento do trabalho individual — se o
software utilizado estiver bem preparado, permite ver rapidamente os
resultados, corrigir os erros, fazer outros exercicios, etc. Por outro
lado, este tipo de organizagao do trabalho permite o maximo de rendibi-
lidade do educador/professor.

(52) Cavet e Mor, op. cit.
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Actividade 1

Actividade 2

Nao podemos, naturalmente, deixar de referir algumas dificuldades como
a organizagdo de trabalho diferenciado em turmas muito grandes, a
necessidade de ter documentagdo/informacdo suficientes, o cuidado a ter
com a avaliagdo, a atengdo para evitar solugdes de facilidade, que sdo
desmotivadoras, a falta de participag@o, a resisténcia ou a auséncia de
trabalho por parte de alunos que ndo tenham percebido os pressupostos
deste tipo de organizagio, etc..

5.2. Para discutir e fazer
Procure encontrar no manual de Lingua Portuguesa propostas de trabalho

que impliquem diferentes formas organizacionais.

Imagine e planifique individualmente ou em pares uma actividade de ensi-
no-aprendizagem de lingua para cada uma das hipoteses atras identificadas.



6. Diferenciacéio dos processos
de aprendizagem

6.1. Para ler e pensar

Quando os alunos trabalham, em grupo ou individualmente, para atingir o
mesmo fim e os mesmos objectivos, através de actividades diversificadas
e, na medida do possivel, adequadas ao aluno ou grupo de alunos, dizemos
que se faz uma diferenciacdo simultinea.

O professor mantém uma progressao colectiva porque, por caminhos
diferentes, com instrumentos diferentes e/ou situagdes de aprendizagem
diferentes, procura que todos adquiram ou desenvolvam a mesma compe-
téncia, capacidade ou conhecimento.

Assim, imagine um grupo de alunos que, por razdes de ordem diversa
relacionadas com a sua lingua materna, revela dificuldades na realizagdo
das concordancias de género e nimero, obrigatorias em Portugués.

Pode dedicar a estes alunos uma atengao especial, trabalhando especifica-
mente este assunto, enquanto outros desenvolvem actividades mais adap-
tadas as suas necessidades (trabalho colectivo dependente e trabalho co-
lectivo autonomo).

6.2. Para discutir e fazer

Certamente que ha situagdes em sala de aula que exigem diferenciagdo pe-
dagobgica.

Individualmente ou em grupo, pense em actividades de lingua, que per-
mitam fazer uma diferenciagdo simultanea, mantendo uma progressao

colectiva.

Existem no mercado muitos materiais que pode usar para este efeito.

Actividade 1
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Actividade 1

7. Diferenciac¢éo dos conteudos
de aprendizagem

7.1. Para ler e pensar

Quando o professor pretende no mesmo tempo lectivo trabalhar diferentes
contetidos pode organizar os alunos em grupo, em pares ou individualmen-
te. Cada aluno ou grupo de alunos (de acordo com as suas necessidades ou
possibilidades) trabalha sobre pontos diferentes do programa. Neste caso,
falamos de progressao diferenciada.

Esta era, alids, a pratica que o Sistema de Ensino por Unidades Capitaliza-
veis pretendia realizar, quando propunha que cada professor gerisse, no
mesmo tempo lectivo, alunos em unidades diferentes.

E evidente que, quer para a progressdo simultinea, quer para a progressao
diferenciada, a existéncia de um Centro de Recursos pode constituir um
bom apoio, mas ¢ sobretudo essencial a criatividade do professor para
colmatar a falta de recursos permanente ou ocasional.

7.2. Para discutir e fazer

Construa agora uma proposta de trabalho sobre um tema ou assunto do
programa que lecciona, considerando diferentes tipos de trabalho diferen-
ciado, utilizando algumas das sugestdes que neste capitulo lhe propomos.



8. Conclusao

Raramente os professores tém disponibilidade ou tempo para o exercicio da pedagogia diferenciada, quer
porque o conceito de classe/turma o dificulta, quer porque a sua “cultura” de professores os amarra a
praticas conhecidas que dao mais seguranga mas que limitam o campo de experimentagao.

Sabendo que “ as expectativas que os professores tém dos alunos podem cumprir-se por si mesmas, embora
ndo tenham, em principio, nenhuma relagdo com a realidade”®3), e que até preferem, numa lista de priorida-
des, os alunos “ rigidos, ordenados e conformistas”, seguidos dos “ atentos, passivos e conformistas” e dos
“ flexiveis, ndo conformistas, desordenados” e, por ultimo, os “independentes, activos e assertivos”(4 e que
essa preferéncia desaparece quando os professores se habituam a aceitar atitudes e costumes culturais diver-
gentes®3), ¢, pelos professores, que se tem de comegar.

Os professores tém de ser os mediadores entre a reproducao e a mudanga.

O ideal seria que pudéssemos articular o saber experimental adquirido pela pratica e exercicio de fungdes com
uma reflexdo e o desenvolvimento do saber teorico de modo a promover uma simbiose que nos levasse a
descobrirmo-nos como investigadores do ensino que praticamos e praticantes do ensino em que experimen-
tamos coisas novas.

(53) Rosenthal e Jacobson, 68, citado por Diaz-Aguado em Escuela y Tolerancia , 1995.
(54) Diaz-Aguado, op. cit.
(55) Bejel e Fesccbach, 1970, citados por Diaz-Aguado, op. cit.
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9. Actividade de auto-avaliacao

No final deste sub-tema sugerimos que preencha o quadro que se segue e o discuta com o seu grupo
de formagao.

Perguntas que gostaria de fazer

O que aprendi Tenho dividas em relacéo a .... 20 formador/a formadora

Gostaria de saber mais sobre...
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Oralidade e Escrita
na Sala de Aula






1. Competéncia Comunicativa

1.1. Para ler e pensar

A Lingua ¢ um instrumento privilegiado de comunicacdo; exprimimos e
comunicamos 0s nossos sentimentos, desejos, pensamentos, usando a lin-
gua. “... a fungdo essencial deste instrumento que ¢ uma lingua ¢ a de
comunicagdo.” (Martinet, 1960)).

Comegaremos, por isso, por um conceito operativo — o de competéncia
comunicativa.

Segundo varios autores, competéncia comunicativa é o conhecimento que
um falante precisa de ter de uma lingua para ser capaz de a usar de forma
adequada. Este conhecimento nao € apenas linguistico (vocabulario, verbos,
regras gramaticais...), ¢ necessario que conhegamos também as regras sociais,
culturais, discursivas e pragmaticas que regem o uso da lingua em que co-
municamos. Para Hymes(®?), “competéncia de comunicagido é o conheci-
mento (pratico e ndo necessariamente explicitado) das regras psicologicas,
culturais e sociais que comandam a utilizagdo de cada palavra num enquadra-
mento social. A competéncia de comunicagdo supde o dominio de codigos e
de variantes sociolinguisticas e dos critérios de passagem de um cddigo ou
de uma variante a outros: implica também um saber pragmatico relativamen-
te as convengodes enunciativas que estdo em uso na comunidade considerada”.

Daniel Coste(®®) apresenta a seguinte proposta de abordagem para o acto de

comunicagao:
Tenta realizar
Uma intengao |, Tem através Acto
enunciativa de fala
Recorre Nocdes gerais
e especificas
Produz uma
Mensagem < > Canal
Tem em conta
| as caracteristicas
v v da comunicagdo
. Em fungdo -
Do repertorio 16 o Caracteristicas e
L dos meios que N
linguistico . o ® Relagdes entre
) a lingua pde .
que domina \ AN os interlocutores
a sua disposicao

“Un niveau — Seuil”, D. Coste (adaptado), 1978.

(56) Dicionario de Didactica das Linguas, dir. R. Galisson e D. Coste, Almedina, 1983.
(57) Op. cit.

(58) Daniel Coste, Un niveau-seuil, In La pédagogie du frangais langue étrangére, Hachette, 1978.

Quadro 1
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Quadro 2

Acto de Comunicagéo

Ao realizar um acto de comunicacfo, temos de considerar os seguintes
elementos: participantes, tempo e lugar, canal, registos e conteudos.

e Participantes

1. A sua identidade (sexo, idade, profissdo, ...), a sua personalidade (caracter,
experiéncia de vida, ...) e estatuto social podem influenciar o acto de comuni-
cagdo. No Portugués, por exemplo, a relagdo entre os interlocutores é deter-
minante para a escolha da forma de tratamento (tu, vocé, os senhores...)

O numero de participantes e as redes de comunicacao que se estabele-

N

cem entre eles sdo também elementos a ter em linha de conta — p. ex.
— duas pessoas que falam uma com a outra, de forma mais ou menos
igual; duas que falam na presenga de uma terceira, que intervém de vez
em quando; uma que fala num grupo...

o Contexto

E importante apercebermo-nos da pertinéncia ou nio das componentes
espago/tempo (onde, quando, durante quanto tempo...) — p. ex. falamos
da mesma maneira na rua, em casa, no emprego, na sala de aula? Quando
estamos em presenca do interlocutor ou ndo?

e Intencgdo

Um acto de comunicacao (oral ou escrito) € a realizagao, através de enun-
ciados verbais, de uma inteng¢do, com a finalidade de atingir um fim. Estdo
implicitas, portanto, determinadas fungdes.

Apenas, a titulo de exemplo e por a considerarmos simples e eficaz em
termos de utilizagdo didactica, servir-nos-emos da proposta de René Ri-
chterich®? que aponta as seguintes fungdes:

Pedir (para obter) 3. Relatar
— Oferecer/Recusar — Confirmar/Desmentir
® uma coisa e um facto
® uma informagao ® um acontecimento
® um Servigo ® uma experiéncia
2. Estabelecer 4. Exprimir
— Manter/Romper — Aprovar/Desaprovar
® um contacto social ® uma ideia

® uma opinido
® um sentimento

(59) R. Richterich, e N. Scherer, Comunication orale et apprentissage des langues, Hachette, 1975.



e Canal de comunicagdo

A realizagdo do acto de comunicagdo faz-se através de um canal de comu-
nicagdo que pode ser directo (emissdo/recepgao directa e instantanea, face
a face) ou indirecto (emissdo e/ou recepgdo, através de um meio, p. ex,
uma carta, o telefone...).

® Registos

Conforme a situagdo, os participantes, o desenvolvimento da comunica-
¢do, acontecem diferentes registos de discurso (entendidos como “diferen-
cas sistematicas entre variedades linguisticas utilizadas em contextos dife-
rentes”(0) e associadas a natureza das relagdes entre os interlocutores, as
suas inten¢des de comunicagdo, temas abordados, grau de formalidade ou
familiaridade escolhido(©D).

Assim, podemos referenciar alguns registos como o neutro, o formal, o
informal, o familiar, o intimo, nos quais a gestualidade desempenha tam-
bém um papel de relevo.

o Contertidos

O acto de comunicagdo traduz-se por enunciados com conteudos que po-
dem ser analisados segundo temas, assuntos, etc. ou segundo critérios de
ordem gramatical (fonéticos, fonolodgicos, morfo-sintacticos, sintactico-
-semanticos...etc.).

Podemos entender o acto de fala como a ““actualizagdo e realizagdo das
potencialidades da lingua numa instancia precisa de comunicagdo. Especi-
fico quanto aos locutores, ao lugar, a0 momento, as circunstancias diver-
sas que o acompanham cada acto de fala é um acto unico.”(¢2)

Assim, e segundo o esquema inicialmente transcrito, numa situagdo de
comunicacio, o locutor, quando comunica, tem uma intengao enuncia-
tiva que o faz concretizar uma funcio e emitir uma mensagem em que
usa os meios de que dispde na lingua que utiliza, isto ¢, o seu idiolecto. Para
isso tem de considerar, como vimos, quem sdo os seus interlocutores,
qual o seu estatuto e relagdes, 0 momento e o espago em que se realiza a
comunicagao, o canal utilizado e produzir um acto de fala.

(60) Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — Conselho da Europa — Edigdes ASA, 2001.
(61) Dicionario de Didactica das Linguas, 1983, op. cit.
(62) Dicionario de Didactica das Linguas, 1983, op. cit.
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Actividade 1

Actividade 2

Como certamente j4 constatou, o sucesso de um acto de fala implica:

¢ 0 conhecimento das relagdes sociais entre os participantes;

e a aptiddo para respeitar normas convencionais e/ou institucionais;

e a avaliacdo conveniente dos pressupostos e das expectativas dos
participantes;

Ha toda uma série de conhecimentos de ordem sdciocultural que qualquer
falante de uma qualquer lingua tem de saber para ser capaz de comunicar
de forma eficaz e sem perturbagdes.

Ora, ¢ precisamente o conhecimento destas normas sociais que variam
de cultura para cultura e de lingua para lingua, e que sdo, por vezes,
bem diferentes das implicitas na lingua materna , que é necessario ex-
plicitar. Gostariamos, alids, de lembrar que o mesmo se passa com o0s
falantes de lingua materna que utilizam uma variante diferente da lingua
padrdo ou ndo estdo no “mainstream”, isto €, ndo pertencem a classe
média urbana que serve, normalmente, de referéncia aos programas e
curriculos escolares.

1.2. Para discutir e fazer

Identifique as fung¢des da comunicacdo (segundo René Richterich) implici-
tas nos seguintes actos de comunicagao:

e Pedir informagdes sobre horarios de comboios.

e Explicar como funciona uma torradeira.

¢ Saudar numa sala onde ndo se conhece ninguém.

e Apresentar-se ou apresentar um amigo.

e Descrever o seu quarto.

e Convidar para uma festa ou sugerir um passeio.

e “Um bom amigo” — o que ¢ para si?

e Contar um pequeno desastre — do ponto de vista de quem conduzia, de
quem foi atropelado, de alguém que viu, do policia que tomou conta da
ocorréncia...

Realize, em simulagdo, dois destes actos de comunicagio.

¢ Enumerar, para um grupo de criangas, algumas vantagens e desvantagens
de “apanhar sol”.
e Recusar um convite para um jantar oficial, justificando.



e Pedir informagdes, por telefone, sobre precos e condigdes, refeigdes e ho-
rarios, outros servigos.

¢ Dizer a um colega, acabado de chegar, como funciona a cantina, o bar ou
a biblioteca da escola.

Imagine e realize um mesmo acto de comunicagdo, variando o estatuto
social dos participantes. Analise eventuais diferengas e/ou semelhancas.
Ex. Professor dando um conselho ao aluno:

— “Antonio, deves estar com atengdo na aula”.

O mesmo conselho dado por um colega do Antdnio tera, certamente, uma
formulagao diferente.

Actividade 3
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2. As quatro competéncias:
ouvir-falar-ler-escrever

2.1. Para ler e pensar

Considerando que a escola, no seu modelo ocidental/europeu, ¢ herdeira
da escola medieval, a tendéncia para privilegiar a lingua, na sua forma
escrita, tem prevalecido ao longo dos anos e de inimeras reformas, pese
embora o esfor¢go de mudanga feito, quer ao nivel dos curriculos, quer
dos programas. Neste contexto, a aprendizagem da leitura e da escrita
pertence aos objectivos da escola e ninguém pde isso em causa. A fala,
contudo, ndo é muitas vezes considerada como matéria de ensino ¢ de
aprendizagem.

Por isso se diz que a linguagem verbal, constituida por quatro modalida-
des — ouvir, falar, ler, escrever — deve ser considerada nas suas moda-
lidades de producio e de recepg¢io ¢ estas devem ser ensinadas na sua
especificidade.

Ouvir, falar, ler, escrever sio as quatro competéncias, localizadas nos
centros nervosos cerebrais da linguagem verbal, que devem ser tidas em
conta, quando se ensina uma lingua.

Assim, ouvir mobiliza o sentido da audigdo e implica, por isso, receber/
perceber mensagens auditivas; ler mobiliza o sentido da visdo e implica
receber/ perceber mensagens visuais.

Ouvir — recepgao/ percepcao auditiva
Ler — recepgdo/ percepgao visual

Por outro lado, existem as chamadas modalidades de produgdo que, como
o proprio nome indica, implicam produtos. Assim, falar significa produzir
uma cadeia fonica articulada e com sentido e escrever pressupde motrici-
dade e coordenagao da mao, dos olhos e do pensamento e da origem a um
texto (latu sensu).

A escrita e a fala sdo consideradas modalidades de produgao.

Falar — articulagdo motora oral
Escrever — processo motor manual



2.2. Para discutir e fazer

Identifique as competéncias comunicativas que as seguintes activi-
dades implicam, entendendo CO (compreensdo oral — ouvir), EO

(expressdao oral — falar), CE (compreensdo escrita — ler), EE (ex-

pressdo escrita — escrever), Outras (outras competéncias — ver-

bais ou nao).

Nota: Cada actividade pode implicar mais do que uma competéncia.

Veja o exemplo.

co

EO

Outras

Audicao de um didlogo

Indicagao de um percurso num mapa

Reconstituigdo de duas cartas que
aparecem misturadas

Leitura de um didlogo com o professor

Tirar notas numa conferéncia

Jogar as cartas a partir de regras ditadas

Po6r a funcionar um aparelho a partir
das instrugdes

Preencher uma ficha de inscrigao
num hotel

Fazer um desenho seguindo instrugdes

Ouvir um texto e responder
aum questionario

Escrever uma carta a pedir uma
bolsa de estudos

Pedir uma informagdo na rua

Legendar um programa de televisao

Moderar um debate

Enviar uma encomenda registada

Telefonar

Escrever um curriculum vitae

Algumas destas actividades podem também ser realizadas em situagdo de

aula.

Deé dois ou trés exemplos em que se verifique que, em actividades de apren-

dizagem, se privilegia a forma escrita da lingua.

Actividade 1

Quadro 3

Actividade 2
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Actividade 3

Actividade 4

“No contexto lectivo e em termos de produgdo, o uso do oral é quase sé
apanagio do professor”: tendo em vista a “medigdo” do tempo de uso da
palavra, observe ou grave informalmente uma aula e analise-a.

Houve participacdo dos alunos? Quantos alunos falaram? Durante quanto
tempo falou cada um? E todos? Quanto tempo falou o professor?

Compare os seus resultados com os dos seus colegas.

Em trabalho de grupo, discuta com os seus colegas a seguinte afirmacao:

“Os professores, de uma forma geral, ndo consideram importante o
desenvolvimento da oralidade.”



3. Desenvolvimento da compreensdao
e expressao orais(63)

3.1. Para ler e pensar

Como ja vimos ouvir e falar sdo actividades muito importantes na apren-
dizagem de uma lingua.

Se ¢ tarefa do professor fazer-se entender pelo aluno, é também da sua
responsabilidade treinar nele a capacidade de ouvir e compreender e fazer
com que consiga exprimir-se, cada vez com mais facilidade e correcgao,
na lingua que esta a aprender. Para desenvolver a competéncia comunica-
tiva a nivel da compreensao e expressao orais, o professor deve proporci-
onar aos seus alunos muitas ocasides de pratica de lingua.

Sabemos hoje que o tempo que a crianga passa em actividades de audigdo
vai ter uma influéncia importante na qualidade do seu discurso oral.

Isto quer dizer que o aluno deve ser “exposto” a muitas situagdes em que
ouca variados modelos de lingua, treinando, assim, a sua capacidade auditiva
global e adquirindo formas linguisticas correctas. Enquanto estd a ouvir, o
aluno ndo deve estar numa atitude passiva. O professor pode e deve ter o
cuidado de dar instrugdes claras sobre o que quer que ele “faca” enquanto
ouve e, sempre que possivel, o professor deve acompanhar a sua intervengio
com gestos ou exemplificar com ilustragdes. Em todas as ocasides, o profes-
sor devera certificar-se de que o aluno compreende o que esta a ouvir. Em
muitas destas situagoes, o papel do professor pode ser desempenhado por
um aluno — pode ser ele a dar ordens, fazer pedidos ou perguntas aos outros.

E fundamental que o aluno se sinta descontraido e participe nas actividades
como se de um jogo se tratasse, sem ter medo de ndo saber fazer o que lhe
¢ pedido.

Apenas no sentido de exemplificar o que anteriormente referimos, trans-
crevemos algumas actividades a realizar com os alunos e com as quais se
pretende desenvolver a sua compreensao e expressdo orais na fase inicial
de aprendizagem da lingua:

Ordens que implicam movimento e uso do corpo

— Antonio, pde a mao direita na cabega!
— Helena, vai até ao fundo da sala e volta para o teu lugar.

(63) Luisa Solla, Actividades para o desenvolvimento da oralidade. Projecto Consolidagdo dos Sistemas Edu-
cativos (adaptado) ,1997.
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Ordens em interacgdo com objectos da sala de aula

— Maria, vai ao quadro e desenha o sol.
— José, levanta-te, abre e fecha a janela do fundo da sala e depois volta a
sentar-te no teu lugar.

Jogo do “ Para que serve?”’

O professor prepara cartdes ou papéis onde escreve palavras que os alunos
conhegam e que representem algo de concreto — p. ex. lapis, borracha,
livro, televisdo... Os cartdes sdo apresentados aos alunos e cada aluno tira
um, 2 sorte, sem ver o que 14 esta escrito. Depois de ver a palavra que lhe
“saiu”, deve explicar a turma de que objecto se trata, para que os colegas
adivinhem. Podem ser usadas expressdes do tipo: “ Serve para...”, “ E um
objecto que se usa para ...”, “ Com ele podemos...”

Pode complexificar-se este jogo pedindo a descrigdo do objecto (forma,
cor, material...).

Identificac¢do de animais (ou de objectos)
a) Perguntas fechadas admitindo apenas “sim” ou “ndo” como resposta.

O professor recorta de revistas ou jornais imagens de animais. Cola-as
num bocado de cartolina, de modo a poderem ser usadas sem se estra-
garem. Mostra uma de cada vez aos alunos: — E um gato? Tem patas?
Tem penas? Tem bigodes? ....

b) As mesmas imagens; outro tipo de perguntas:

— E um gato ou um passaro? — E...
— Tem pélos ou penas? — Tem...
— Quantas patas tem? — Tem...

Identificagdo de objectos/descricdo de objectos

Pretende-se que os alunos “adivinhem” objectos a partir de algumas indica-
¢oes que o professor lhes vai dando oralmente.

Exemplos:

— Serve para escrever. Pode partir-se. E branco. (Resposta: E o giz.)
—E de madeira ou de plastico. Nela pode-se escrever, trabalhar... (Res-
posta: E a mesa).



Variante — Para que serve um determinado objecto?
Exemplos:

— Com ovos posso fazer um bolo.
— Com o jipe posso passear.

ou O que se pode fazer com um determinado objecto?
Exemplos:

— A bola serve para jogar.
— A régua serve para medir.

3.2. Para discutir e fazer

Em grupo ou individualmente, crie outros exercicios semelhantes aos
anteriores com o objectivo de desenvolver a compreensdo e a expres-
sdo orais na fase inicial de aprendizagem da lingua. O grau de facilidade
ou dificuldade deve ser adaptado a idade e nivel de lingua dos alunos.

Actividade 1
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4. Desenvolvimento da expresséo oral
e de competéncias discursivas

4.1. Para ler e pensar

Retomando o que ja anteriormente foi referido “A fala permite a comuni-
cacdo verbal pela voz. Falar exige uma intencionalidade que pode variar:
falar para informar, para ser informado, para dar ordens, para conversar.
Parece-nos facil distinguir as varias formas de falar, contudo, a adequa-
¢do daquilo que se quer comunicar ao(s) locutor(es), em determinada
situagdo, exige o conhecimento explicito das regras que devem estabele-
cer a comunicagdo”(©4),

Para que os alunos possam adquirir e desenvolver competéncias que lhes
permitam iniciar e terminar uma conversa, o professor devera diversificar
as estratégias de ensino-aprendizagem de modo a levar os alunos a pratica-
rem discursos que ndo sdo especificos da sala de aula.

Como se sabe, o discurso na escola e, em especial, na sala de aula, esta
habitualmente condicionado ao didlogo professor-aluno, em que o pri-
meiro faz perguntas e o segundo da respostas; a utilizacdo de “simula-
¢Oes” para a pratica da lingua permite variar o discurso, habilitando os
alunos a falarem, em circunstancias diversificadas, a lingua que estdo a
aprender. Dai a importancia de “simular” situagdes de comunicagdo com
diferentes temas ou assuntos, diferentes cendrios (onde e quando tem
lugar o didlogo) e a interpretagdo de diferentes papéis sociais (compra-
dor/vendedor; mae/filho; avd/neta; irmao/irma; amigo/amiga; conversa
com alguém que nio se conhece, etc.), bem como a adequagao a situagao
escolhida (pedir informagdes na rua, ir ao mercado, ser testemunha, fa-
zer uma pequena conferéncia, etc.) — “...as actividades de didlogo de-
vem considerar ndo somente a correc¢do das formas gramaticais, mas
também a sua utilizagdo adequada a situagdo. E preciso que os alunos
saibam quem fala, a quem, sobre que falam, com que fim, onde e quan-
do. Devem também aprender como se estrutura o didlogo, as formas de
iniciar, manter e terminar uma conversa’(63),

Mais uma vez e apenas a titulo de exemplo, imaginando a “simulagao”
de um dialogo entre um vendedor e um comprador, vejamos algumas

(64) Raquel Delgado-Martins, Eu falo, tu ouves, ele 1€, nds escrevemos, in Para a Didactica do Portugués. Seis
estudos de Linguistica. Edi¢des Colibri, 1992.

(65) Joe Sheils, La communication dans la salle de langue. Conseil de I’ Europe (trad. e adapt), 1991.



das expressdes a utilizar e que dificilmente “aparecem” no contexto de
uma aula:

... para pedir o que se quer comprar — Por favor, tem...
— Se faz favor, eu quero/eu queria... 2
metros de.../3 quilos de...

... para perguntar o preco — Quanto custa?
— Quanto é?

... para apreciar o produto... ou o preco | — Este tecido parece de boa qualidade,
mas € caro!

— Este pano ndo presta!

— O agucar subiu de prego?

... para recusar o produto — Nio quero, obrigado. E muito caro.
— Nao levo esta saia porque ndo me serve.
— Desculpe, nao gosto.

... para aceitar o produto — Levo este. Gosto mais.

— Prefiro estes sapatos. Sdo mais co-
modos.

— Dé-me 2 quilos de magas — das mais
baratas.

... para agradecimento e saudacio — Obrigado, bom dia!
— Obrigada e até a proxima!

4.2. Para discutir e fazer

Seguindo o modelo do dialogo “vendedor-comprador”, procure encontrar
frases e expressdes adequadas a simulagdo de uma conversa telefonica,
por exemplo para:

e Iniciar uma conversa/responder — em registo formal e em registo familiar

e Para dizer o que se pretende

e Se se ligou um nimero errado

o Para se despedir de alguém conhecido — em registo familiar e em registo
formal

Ao professor cabe sugerir didlogos diferentes, mudando os assuntos, va-
riando as personagens, alterando os cendrios... ou convidando os alunos a
fazé-lo. E também uma forma de estimular a imaginagao.

Quadro 4

Actividade 1
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Uma outra actividade para desenvolvimento da capacidade de compreensdo e
de expressdo oral e que, normalmente, agrada a criangas e a adultos ¢ a de
ouvir contar e contar historias. Em todas as culturas se contam historias e as
criangas estdo, desde a sua mais tenra infancia, habituadas a ouvi-las e a
entender os gestos, 0s ritmos, as repetigdes, as diferentes entoagdes, etc. Por
que ndo aproveitar esta riquissima estratégia de aprendizagem para a aprendi-
zagem da nova lingua, associando-a ou ndo a outras areas curriculares como
a expressdo plastica, a expressdo musical e a expressdo dramatica?

Exemplos de algumas actividades possiveis:

Ler/contar historias incompletas
O professor 1€ ou conta uma histéria em voz alta, mas sem chegar ao fim.
Em trabalho de pares, os alunos deverdo imaginar um final para a historia.

Os diferentes pares de alunos contam a turma o final que imaginaram.

Historias em imagens

O professor organiza a turma em varios grupos. Distribui, a cada grupo,
uma histdéria em imagens. O grupo tem de organizar as imagens de forma a
poder contar a histdria; os alunos contam, em seguida, a historia a turma
(podem representa-la, dramatizando ou cada aluno descreve uma imagem e
conta a parte da historia correspondente, ...).

Embora a correc¢ao linguistica do discurso ndo deva ser menosprezada
pelo professor, é importante que este adopte uma atitude de tolerancia face
ao erro, para que o aluno se sinta estimulado e a comunicagao nao bloqueie
(por interrupgdes frequentes ou por medo de errar). A interacgdo correcti-
va do professor devera ser pensada em funcdo de varios critérios (ver sub-
tema Avalia¢do).

A utilizagdo de materiais — gravuras, fotografias, sequéncias de imagens,
etc. — que representem acgdes, historias, que permitam descrigdes... po-
dem ser excelentes recursos motivadores e facilitadores da comunica¢ao(©9).

(66) Podera encontrar uma gama variada de sugestdes de exercicios, jogos e actividades em “Alhos e Bugalhos™
de Seixas, M.? José, IIE, 2001; ou em “La classe de langue”, Tagliante, C., CLE International, 1994, para

apenas referenciar alguns disponiveis no mercado.



5. Leitura e Escrita

5.1. Para ler e pensar

Como anteriormente referimos, a leitura e a escrita sdo duas competéncias
cujo dominio, implica uma aprendizagem formal. E importante perceber
quais sdo as propriedades da linguagem oral representadas na escrita e
quais as regras que orientam a passagem das unidades da linguagem oral
aos signos escritos.

Ler ¢ um processo cognitivo e uma modalidade de percepgao.

Escrever ¢ uma modalidade de produgao.

Leitura

Segundo Delgado-Martins(®?), “A leitura é o processo de compreensdo de
um escrito, de uma forma interiorizada. Passa pelo processamento dos
sinais graficos, pela visdo e pela sua correspondéncia com o significado
verbal, a nivel do sistema nervoso central”. Na mesma linha de pensamen-
to, encontramos outros autores — repare nas seguintes definigdes:

“Ler ¢ ler escritos auténticos que vao do nome de uma rua escrita num
cartaz a um livro, passando por um anuncio, uma embalagem, um jornal,
um folheto, etc...., em situagdo de vida “a sério” , como dizem as criangas.
E a ler de verdade, desde o inicio, que se aprende a ler e ndo aprendendo a
ler primeiro...”(6%).

Para Daniel Coste, citado por S. Moirand(®?, o acto de ler inscreve-se num
processo de enunciagdo em que o sujeito que 1€ tem as suas proprias inten-
¢oes de comunicagdo que contribuem, de uma forma ndo negligenciavel,
para a atribui¢do de um sentido ao texto e pressupdem a concretizagao, o
uso de determinadas competéncias (linguistica, textual, referencial, relaci-
onal e situacional ou contextual). Ou seja, ndo basta conhecer o codigo
para se compreender um texto; ¢ preciso também conhecer, compreender
e descodificar o que na mensagem tem a ver com o tipo de texto (caracte-
risticas, formato,...), com o mundo para que ele reenvia (referencial), com

(67) Delgado-Martins, op. cit.
(68) Josette Jolibert, Formar criangas leitoras, Edigdes ASA, 1991.
(69) Sophie Moirand, Situations d” écrit, Clé International, 1979.

93



94

o sistema de relagdes sociais que essa lingua pratica (relacional) e ainda
com o contexto de produgdo da mensagem (contextual).

Entendendo a leitura como uma forma de comunicag@o, Sophie Moirand(7%)
define competéncia de leitura como a capacidade de encontrar, num texto,
a informagdo que nele se procura e de identificar respostas, a capacidade
de compreender e de interpretar os documentos de uma maneira autonoma.

A competéncia de leitura seria assim constituida por uma competéncia
linguistica (conhecimento dos modelos sintactico-semanticos da lin-
gua), de uma competéncia discursiva (conhecimento da organizagao
retorica dos tipos de escritos e das suas dimensdes pragmaticas ou
situagdes de escrita) e de uma competéncia referencial e extra-lin-
guistica (conhecimento da experiéncia vivida, dos saberes-fazer, da
bagagem socio-cultural, etc.).

Durante muito tempo se disse que, para aprender a ler, era fundamental ter
uma boa capacidade para discriminar e associar formas visuais e sons, pelo
que se consideravam a organizagio perceptivo-motora, a estruturacio es-
pacial-temporal, o nivel de desenvolvimento intelectual, o esquema corpo-
ral, a lateralidade, etc., como pré-requisitos para a leitura.

Nos anos 60/70, ficou demonstrado que a leitura, além de ser um acto de
percepgao, ¢ também um acto de cognigdo. Isto significa que se tem de
perceber que a leitura ¢ uma forma de comunicagdo, que a escrita procura
representar a linguagem oral, que as palavras escritas s3o compostas por
sinais sequenciados espacialmente, (que correspondem a sons sequencia-
dos temporalmente), além de conhecer as diferengas e as redundancias
entre os signos convencionais da escrita, distinguindo-os de outros signos
e simbolos existentes. E portanto necessario usar a linguagem e ser capaz
de pensar sobre ela. Este processo implica sempre um ensino explicito,
programado e gradual — muito mais quando se trata da aprendizagem da
leitura e da escrita numa lingua que ndo ¢ a materna.

A procura de sentido desempenha um papel chave na aprendizagem da
leitura.

Odete Santos(’D considera que a competéncia da compreensdo escrita em
lingua materna se caracteriza “por um trabalho pedagdgico que implica
uma competéncia técnica (reconhecimento por parte do leitor dos aspectos

(70) Sophie Moirand op. cit.
(71) Odete Santos, O portugués na escola hoje, Caminho, 1988.



exteriores, fisicos, do “c6digo” — relagdo grafo-fonoldgica, valor dos si-
nais de pontuagdo: pausa, entoagdo...), uma competéncia linguistica (reco-
nhecimento de repertorios lexicais — relagao entre significantes e signifi-
cados), organizagdo morfo-sintactica do nivel frasico, processos de com-
posicdo das palavras,etc., uma competéncia referencial (competéncia ex-
tralinguistica ou pragmatica), uma competéncia textual ( reconhecimento
dos mecanismos de textualizagdo que instituem o texto por oposi¢ao ao
nao-texto) e uma competéncia discursiva ( reconhecimento dos saberes
socialmente partilhados, pelos quais o discurso ¢ compreendido/produzido
de acordo com os contextos situacionais em que ¢ actualizado — compe-
téncia extra-linguistica por exceléncia)”.

Encontramos, assim, diferentes conceitos de leitura que correspondem a

diferentes niveis de acesso ao texto.

5.2.Para discutir e fazer

Com um colega, faga uma listagem de actividades/estratégias de leitura que

costuma desenvolver com os seus alunos.

Faga agora duas listas com as actividades/estratégias separando:

e as que considera mais eficazes para desenvolver a compreensao escrita;

e as que se destinam de forma mais especifica para o treino de “competén-
cias mecanicas” (“decifragem” do cédigo escrito).’?)

Considere a seguinte defini¢do de leitura:

“E um processo interactivo entre o leitor e o texto, através do qual o pri-

meiro reconstréi o significado do segundo’?.

Esta de acordo com ela? Porqué?

(72) Niza, S. (coord.) (1997), Cultivar o gosto pela leitura, DEB, 1997.
(73) Inés Sim-Sim, A Lingua Materna na Educagao Basica, 1997.

Actividade 1

Actividade 2

Actividade 3
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6. Condicoes necessdrias
para a leitura

6.1. Para ler e pensar
Para Ler com eficiéncia é necessario o conhecimento:

e do sistema grafico (isto ¢, a adequagdo do som ao grafema);
e da lingua (isto €, do sistema linguistico);
e do tema sobre o qual se vai ler.

Destes factores depende a forma como a informacdo ¢ percebida, valoriza-
da e interiorizada.

E importante que o aluno compreenda que(74):

e 0 codigo oral tem uma determinada representagao escrita;

e as palavras se alinham no espago pela ordem que dizemos;

e tudo o que se diz pode ser representado pela escrita;

e em portugués, se escreve da esquerda para a direita e de cima para baixo;
e as letras desenham-se seguindo certos percursos;

e a escrita valoriza aquilo que se diz (porque fica registado).

Normalmente ¢ na lingua materna que a crianga adquire e desenvolve as
suas capacidades linguisticas.

O problema das variagodes linguisticas ganha um significado particular, quan-
do o discurso usado na escola se afasta consideravelmente do discurso do
meio familiar ao qual os alunos pertencem, mesmo em termos de lingua
materna(’); a situagdo torna-se, naturalmente, mais complexa quando a
lingua da escola e a lingua de ensino ndo ¢ a lingua materna.

O processo de leitura numa lingua ndo materna nio pode ater-se ao percur-
S0 que se propde para a lingua materna, embora este fornega algumas pis-
tas de orientagdo aos professores.

A insisténcia no desenvolvimento das capacidades comunicativas na lingua
de escolarizac¢do pode ajudar a minimizar as dificuldades na aprendizagem
da leitura, diminuindo o insucesso escolar.

(74) M. Castro Neves e M. Alves Martins, Descobrindo a linguagem escrita, Escolar Editora, 1994.
(75) Bernstein, 1975.



Além da competéncia comunicativa na lingua de escolarizagao, a crianga
deve ir desenvolvendo uma certa consciéncia linguistica, o que significa ir
adquirindo uma certa capacidade para reflectir sobre a lingua. Esta reflexdo
implica varios niveis e a Escola pode e deve promover o seu desenvolvi-
mento em todos os alunos e isso pode ser feito mesmo antes de iniciado o
processo formal de leitura. Inés Sim-Sim(7®) propde o seguinte:

Desenvolvimento Desenvolvimento Desenvolvimento
da Consciéncia da Consciéncia da Consciéncia
Fonolégica Lexical Sintactica
Exercicios de: Exercicios de: Exercicios de:

® reconstrugao silabica
® segmentagao silabica

® reconhecimento da frontei-
ra da palavra

® organizagdo frasica
(completar e ordenar

e reconhecimento silabico ® sinonimia frases)
® produgdo de rimas ® antonimia ® concordancia morfo-
-sintactica

Ajudar a crianga a reflectir sobre a lingua, permite-lhe atingir niveis cada vez
mais elevados de conhecimento linguistico que se reflectird sobre a forma
como ela vai compreender o material escrito e a informagdo nele contida.

Para as criangas — ao contrario dos adultos — aprender pode ser uma
actividade ladica; elas aceitam, com facilidade, os jogos de sons, de ritmo,
as simulagdes, sem sentirem a necessidade absoluta de compreenderem
tudo. A mimica e as imagens sdo também recursos preciosos que facilitam
0 acesso ao contexto e, em consequéncia, a compreensao.

Séo ja significativos os estudos que apontam no sentido de, tdo cedo quan-
to possivel, chamar a atengao das criangas para a diversidade linguistica e
cultural, desenvolvendo a curiosidade e e a sensibilidade para os fenome-
nos linguisticos e preparando, assim, a aprendizagem futura de outras lin-
guas. Ninguém hoje tem duvidas sobre a mais valia que o conhecimento de
varias linguas implica. Como diz Cummins(’? “a eficacia de qualquer inter-
vencdo educativa referente a alunos imigrantes esta significativamente in-
terligada com o modo como os educadores, tanto individual como colecti-
vamente, definiram os seus papéis relativamente a diversidade cultural e
linguistica”.

(76) Inés Sim-Sim, Desenvolver a linguagem, aprender a lingua, in “Novas Metodologias da Educagao” —
Adalberto Dias de Carvalho (org.) e outros. Porto Editora, 1995.
(77) Cummins, 1995, op. cit.

Quadro 5
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O professor deve estar atento a este facto e ao problema das interferéncias linguis-
ticas e culturais que podem ocorrer na aprendizagem de uma lingua ndo materna.

Como ja vimos, a construgdo do sentido na leitura implica um mecanismo
complexo de operagdes intelectuais — naturalmente ao tratar-se de leitura
numa lingua ndo materna, a situagdo torna-se bem mais dificil.

Parece-nos, por isso, importante perceber algumas caracteristicas da leitu-
ra em lingua ndo materna, bem como a razdo das dificuldades.

E normalmente uma leitura mais lenta, e, como o comprovou Bernhardt, os
movimentos dos olhos dos leitores fazem paragens mais demoradas e mais
frequentes, além de que se volta mais vezes atras (Bernhadet, citado em Cornaire
e Germain)(7®; existe a tendéncia para ler letra a letra, procurando reconhe-
cer os grafemas, o que faz com que a informagao seja transmitida ao cérebro
de forma fragmentada, limitando a capacidade de apreender o sentido.

A compreensdo de um texto ndo surge da simples ligagdo das leituras efec-
tuadas sobre cada palavra ou frase isoladas; por vezes acontece, sobretudo
em lingua ndo materna, que se compreende cada frase de per si sem que se
capte o sentido global do conjunto.

Sabe-se também que, quando a leitura ¢ oralizada, a compreensdo ¢ sempre
menor do que na leitura silenciosa, porque a preocupagao com a boa pro-
nuncia diminui a concentragao no sentido do texto. E também que os co-
nhecimentos linguisticos limitados (nomeadamente a nivel do vocabulario
e dos mecanismos gramaticais) e a inseguranca fazem com que os leitores
dediquem mais tempo a identificagdo das letras, das palavras e das estrutu-
ras e recorram a tradugdo para garantirem a compreensio.

Sim-Sim alerta para o facto de “o esfor¢o de concentragdo necessario para
traduzir o escrito em oral faz com que, muitas vezes, a crianga nao atinja a
compreensdo do que descodificou”(),

6.2. Para discutir e fazer

Faga um levantamento dos textos que normalmente 1€ no seu dia a dia—na
rua, em casa, no trabalho...O que 1&? Quando 1&?

Os tipos de texto que identificou constam dos manuais que utiliza com os
seus alunos?

(78) Claudette Cornaire e Claude Germain, Le point sur la lecture, Cl¢ International, 1999.

(79) Inés Sim-Sim , op. cit.



7. Tipologia de géneros de textos

7.1. Para ler e pensar

Como se sabe, ha varias propostas de tipologias de textos — quando,
neste contexto, nos referimos a uma tipologia, o que importa reter é que
cada tipo de texto tem uma estrutura que lhe ¢ propria e o seu autor
tinha um determinado objectivo quando o escolheu para enviar a sua
mensagem.

Um leitor tem que lidar com diversos tipos de documentos escritos (tex-
tos). Eis uma possivel classificagdo de textos por género(®0);

e textos narrativos (ficgdo e nao-ficgdo): romances, novelas, memdorias,
recordacoes...

e textos poéticos, fotonovelas, banda desenhada, legendas de filmes, ...

o textos dialogados: pegas de teatro...

o textos de imprensa: reportagens, noticias, declaragdes, entrevistas, co-
mentarios, editoriais...

o textos de informagdo especializada: artigos de revistas cientificas...

o textos funcionais/utilitarios/técnicos: instrugdes, indicagdes, [documen-
tos ou formularios administrativos]...

o textos didacticos: manuais, sebentas...

o textos de analise: ensaios, estudos...

e textos profissionais: actas, relatérios, notas informativas ou de servigo,
circulares, autos judiciais/administrativos...

e textos epistolares: para familiares, amigos, correspondéncia funcional/
utilitdria, profissional...

e letreiros, painéis, sinais toponimicos, de transito...

e cartazes, folhetos (propaganda politica, publicitaria)...

Um certo nimero de competéncias sdo exigidas ao leitor para comprender
esses documentos escritos. O que nos leva a uma nova classificagdo de
textos, sabendo-se porém que raros sdo os textos que utilizam uma sé
componente:

e textos predominantemente narrativos: romances, novelas, memdrias, re-
portagens, relatorios, relatorios de investigacao...

o textos predominantemente descritivos: excertos de romances, memorias,
reportagens, relatérios de experiéncias cientificas, manuais, sebentas...

(80) Gérard Vigner, Lire: du texte au sens, Clé International, 1979 (traduzido e adaptado).
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Actividade 2

e textos predominantemente expressivos: poesia, pecas de teatro, roman-
ces, banda desenhada, cartas pessoais...

e textos predominantemente l6gico-argumentativos: comunicagdes cienti-
ficas, aulas, editoriais, ensaios, cartas profissionais...

e textos predominantemente prescritivos: receitas, instrucdes, documentos
administrativos, circulares, avisos...

O leitor tem pois que:

e identificar os factos;

e identificar um sistema descritivo;

e identificar o sujeito enunciador (mais ou menos presente no texto);
e identificar os processos 1dgico-argumentativos;

e etc..

7.2. Para discutir e fazer

Recolha um conjunto de textos diversificados e organize-os segundo a pro-
posta de Gérard Vigner.

Procure outras tipologias de textos e elabore uma mais simples que possa
swervir de apoio aos seus alunos.



8. Leituras do quotidiano

8.1. Para ler e pensar

Na iniciagdo a aprendizagem da leitura e da escrita, a preocupagao centra-
-se, muitas vezes, como vimos, na técnica da decifracdo e o objectivo da
leitura ¢é o acto de ler em si mesmo; em situagao escolar, as leifuras nunca
sdo tdo diversificadas como elas o sdo na realidade. Parece-nos importante
que os alunos possam ter contacto e aprendam a ler os diferentes tipos de
textos existentes e mesmo os chamados documentos auténticos, assim como,
que leiam textos longos, que leiam em extensdo... — s6 assim se habituarao
a integrar a leitura no seu quotidiano.

Por outro lado, parece-nos igualmente importante tomarmos consciéncia
da forma como lemos os diferentes tipos de texto.

8.2. Para discutir e fazer

Procure, individualmente ou em grupo, reflectir sobre a forma como 1€ ou
sobre as estratégias que utiliza para ler:

e Quando vai na rua, os seus olhos tropegam certamente em escritos.
O que faz?

¢ Quando procura um anuncio especifico nas paginas amarelas, como
procede?

¢ Quando pega num jornal, como o 1&?

¢ Quando, durante uma viagem ou num consultdrio, pega numa revista, o
que faz?

¢ Quando 1& um conto ou um romance? E um poema?

e Quando & os folhetos que acompanham os medicamentos?

¢ E um manual de instrugdes de uso?

e E um folheto publicitario?

Actividade 1
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9. Estratégias de Leitura

9.1. Para ler e pensar

Para comecar, parece importante distinguir a leitura voluntaria da leitura
acidental, isto é, a leitura que acontece, por acaso, quase inconscientemen-
te, quando as letras e os textos se nos metem pelos olhos dentro, da leitura
que fazemos porque queremos ou precisamos.

Ha, parece-nos, essencialmente, trés razoes:

e lemos para procurar uma informacdo necessaria a resolugdo de um pro-
blema especifico. Pretende-se uma leitura rapida e uma compreensao ime-
diata do que se 1€ de forma a fazer uma busca rapida e eficiente de infor-
magao. Este tipo de leitura ¢ o mais utilizado nos diferentes niveis de
ensino (L.F. — leitura funcional).

e lemos para nos distrairmos, por prazer. Tem um papel importante na ocu-
pagio dos tempos livres das pessoas. E a leitura entendida como um acto
agradavel, enriquecedor e duradouro de partilha de vivéncias e de conhe-
cimentos. (LR — leitura recreativa).

e lemos para estudar, para compreender e memorizar um determinado as-
sunto. Tiramos notas, sublinhamos, usamos essa informagdo, resumin-
do-a ou relacionando-a com outra que ja possuimos.

Quer num caso, quer no outro, fazemos uma leitura silenciosa, que ¢é a
estratégia mais corrente da leitura quotidiana ( s6 quem nao domina ainda a
técnica da leitura € que recorre a oralizacdo ou a sub-vocalizagdo). A leitura
silenciosa ¢, alids, mais rapida e mais eficaz do que a leitura em voz alta,
que obriga os olhos a seguirem o texto letra a letra, som a som.

A leitura oral, exceptuando a fase de mecanizacdo e de treino, so se aplica a
determinado tipo de textos, normalmente, textos literarios, poéticos ou dialoga-
dos e em determinadas situagdes. E evidente que a escola cabe ensinar a ler e a ler
bem e, para isso, tem de exercitar a leitura oral — o que propomos ¢ que ela se
faca de acordo com o texto que se pretende ler e sempre depois da sua compreensao
estar assegurada. O contacto com o texto e a leitura silenciosa devem, por isso,
preceder a leitura oral. Assim, os textos narrativos, 0s poemas, os textos drama-
ticos devem ser vocalizados, mas a leitura oral ndo deve, do nosso ponto de vista,
ser utilizada para qualquer tipo de texto sob pena de perder o seu sentido e perti-
néncia. A experiéncia de ler para quem ndo sabe ou ndo pode ler (um invisual, um
idoso, uma crianga) pode ser também uma forma de melhorar a competéncia de
leitura oral de quem 1€ porque obriga a uma leitura pensada e compreensiva.

Uma boa pratica — para ndo tornar a leitura silenciosa uma leitura rapida e
desatenta — pode ser a de pedir, depois da primeira abordagem, algumas



informagdes gerais sobre o texto (p.ex. num texto narrativo — identifica-
¢do das personagens, do local ou locais onde decorre a acgdo...); uma nova
leitura silenciosa permitird um novo leque de perguntas e uma boa compre-
ensdo pode implicar varias leituras silenciosas.

Pode também o professor preparar o estudante para o texto que vai ler,
fornecendo-lhe ou propondo-lhe uma pesquisa prévia de conhecimentos
sobre o assunto, sobre a realidade sdcio-cultural, limando eventuais dificul-
dades de vocabulério ou de gramatica, etc..

Pode-se mesmo fornecer uma grelha-tipo ou um guido de leitura e habituar
os alunos a utilizarem-na/no sempre como estratégia facilitadora de uma
primeira abordagem do texto.

Seguem-se alguns exemplos de topicos que podem ser usados em guides
de leitura®D:

Natureza da mensagem Carta

Artigo de jornal
Narrativa/descri¢do
Receita
Publicidade

etc.

Cuidado
Correcto
Familiar
Técnico
Calao
etc.

Natureza do cédigo linguistico

Natureza do emissor Uma pessoa

Um grupo

Contemporaneo

Presente (da opinido, fala de si...)

etc.

A quem se destina a mensagem
Receptor presente na mensagem
etc.

Natureza do receptor

E/ou ainda uma grelha de leitura de uma noticia de jornal:

Quem? O qué? Como? Onde? Quando?

(81) Nao se pretende que estas grelhas ou outras que o professor venha a construir se tornem um exercicio
obrigatorio ou uma ficha a preencher; apenas se pretende ajudar os jovens leitores a reflectir sobre a(s)

leitura(s) que fazem e a serem capazes de nelas encontrarem utilidade.

Quadro 6

Quadro 7
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Por outro lado, nem todos os textos se Iéem na sua totalidade — a leitura
integral apenas se faz quando o texto, pelo seu contetido ou pela sua forma,
nos interessa particularmente. Para uma apreensao rapida do sentido, faz-
-se uma leitura em diagonal, leitura que nos da a nogao da necessidade ou
ndo de uma posterior leitura integral.

De acordo com Inés Sim-Sim®®2), o leitor tem de:

e prestar atengdo as informagdes mais relevantes para o fim em vista;
e reconstruir as ligagdes 16gicas entre as ideias do texto;
e articular o que ja conhece com aquilo que de novo o texto lhe traz.

Por isso uma intervencao pedagdgica adequada, pondo a ténica em quem
aprende e no processo de aprendizagem ¢é fundamental. Assim, p.ex., é
necessario:

e definir os objectivos da leitura (para dela retirar informacdes? Para execu-
¢do de uma tarefa? Para estudo? Ou apenas por prazer? ...);

e escolher os tipos de texto adequados aos objectivos pretendidos;

e segmentar a tarefa em etapas (preparacdo para a leitura, leitura/s, pds-
-leitura);

e ensinar algumas estratégias de leitura.

9.2. Para discutir e fazer

Assinale em que situagdo se opta por uma leitura funcional (LF) ou por uma
leitura recreativa(LR)(83);

Situagio L.E LR.

Ler o folheto que acompanha um medicamento

Ler o prego de produtos na loja

Ler um conto

Consultar um dicionario

Ler uma receita

Consultar um horario do autocarro

Ler um jornal desportivo

(82) Inés Sim-Sim, 1995, op.cit.

(83) Lucia Soares, Ler na Escola Primaria. Projecto Consolidagdo dos Sistemas Educativos, 1999 (adaptado).



Individualmente ou em grupo, seleccione dois tipos de texto e proponha
estratégias diversificadas de leitura em fungdo de objectivos diferenciados
previamente definidos

9.3. Conclusao

Pelas razdes anteriormente referidas, parece-nos fundamental perceber
as diferentes fungdes da leitura, definir os seus objectivos (implica es-
colher o tipo de textos que se vio ler) e como 1é-los (implica escolher a
forma como se vai ler).

E bom recordarmos que o estudo é um esforgo deliberado para com-
preender, lembrar e usar conhecimentos especificos. Que por aquisi-
o processo de apropriacdo subsconsciente de um
codigo linguistico via exposi¢do, sem que para tal seja necessario um

33

¢ao se entende

mecanismo formal de ensino”®4. E finalmente que “A aprendizagem
envolve um conhecimento consciente, obtido através do ensino —
ndo forgosamente ministrado por um professor — que contempla a
explicagdo e analise por parte de quem ensina e um certo nivel de
conhecimento por parte de quem aprende. Ora a leitura deve ser enca-
rada como um habito consciente que exige um ensino directo e siste-
matico. Estas diferencas nos processos de aquisicdo geram produtos
diferentes. Podemos dizer que a aquisi¢do gera desempenhos mais flu-
entes e automaticos do que as realizagdes constituidas com base na
aprendizagem.”(89),

Ora temos aqui um aspecto importante no ensino da leitura. Se, para
alguns alunos, a aprendizagem do portugués se faz sob forma de aquisi-
¢do, para outros, ela faz-se sob a forma de aprendizagem com as implica-
¢des que dai advém. E necessario que o professor esteja consciente dos
diferentes pontos de partida dos alunos.

Se admitirmos que a leitura é um jogo de descoberta, ¢ também importante
levar os alunos a perceber que a lingua ¢ muito mais do que um “saco de
palavras”. Por isso, devemos habitua-los a tolerar as imprecisdes e a con-
tornar as dificuldades, a reconhecer rapidamente uma palavra, uma frase,
um grupo de palavras, a formular hipoteses, a fazer inferéncias, a utilizar
conhecimentos referenciais e/ou textuais.

(84) Inés Sim- Sim, 1995, op.cit.
(85) Idem.

Actividade 2
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Um bom leitor revela uma habilidade particular para reconhecer as palavras
globalmente, constrdi o sentido, formulando hipdteses e, em seguida, veri-
fica as hipdteses a partir da sua bagagem de conhecimentos (competéncia
referencial) e da informagao existente no texto.

Numa pedagogia da leitura em lingua ndo materna é importante responder
as necessidades linguisticas dos alunos nao descurando, também, o ensino
da gramatica e do vocabulario.

Igualmente importante parece-nos o espago para a leitura em si mesma,
isto é, o espago para momentos de leitura que ndo impliquem fichas,
trabalhos, resumos, etc., criando situagdes em que se 1€ pelo prazer
de ler.

Se queremos que a leitura seja um habito que acompanhe os nossos alunos
para além da escola e ao longo da vida, ¢ importante que eles “aprendam” a
ler os mais variados tipos de textos, a 1é-los utilizando diferentes estratégias
e que distingam a leitura que se faz por necessidade, para procurar uma
informacdo ou para estudar, da leitura que se faz para ocupar um tempo
livre, para nos distrairmos e por prazer.

Neste sentido, ndo podemos deixar de relembrar a importancia que a activi-
dade de ler e contar histdrias pode ter, quer para a aprendizagem da lingua
em termos genéricos, quer para a da leitura e escrita em termos especifi-
cos. Ao longo de geragdes, elas foram o veiculo de transmissao de saberes,
valores, tradigdes, usos e costumes; elas teceram os lagos entre o passado,
o presente e o futuro de cada grupo social. Além de desempenharem um
papel fundamental na formagao, sdo um recurso precioso para a educagio
intercultural.

No caso de turmas com alunos de origem estrangeira, mas que ja
foram alfabetizados na sua lingua materna, uma actividade interessan-
te — e que pode contribuir para melhorar a sua auto-estima — ¢ a
leitura de um texto na sua lingua materna ¢ em voz alta (mesmo que
os colegas o ndo entendam). Em seguida podem traduzi-lo, reconta-
-lo ou resumi-lo. Sdo exercicios que ajudam e ensinam a conhecer e
respeitar o outro, a respeitar a sua lingua e a sua cultura, que desen-
volvem a consciéncia da diversidade linguistica e que contribuem para
a educacgdo intercultural.

Apenas e ainda uma nota no que diz respeito aos textos que, sobretudo para
quem nao domina a lingua que esta a aprender, devem ter sentido e nao
serem “absurdos” ou “ridiculos” como, por vezes, sdo os textos “constru-
idos” dos manuais.



10. Escrita

10.1. Para ler e pensar
Saber escrever ¢ uma arte dificil.

Escrever ¢ tragar letras, juntd-las segundo determinadas regras para formar
palavras, ordenar as palavras para construir frases, organizar as frases
para compor um texto que transmita, com logica, uma ideia.

Nao ¢ facil este processo. Ele exige todo um treino que ndo se adquire de
um dia para o outro. As competéncias necessarias a esses saberes apren-
dem-se pouco a pouco, através de estimulos proporcionados pelo meio
envolvente.

De facto a escrita aprende-se através de uma experiéncia continua de vida.

Porém, num sentido pratico, podemos dividir esta aprendizagem em duas
grandes etapas.

A primeira etapa serd o periodo pré-escolar — considerando nos que o
periodo pré-escolar ndo se limita aos dois ou trés anos imediatamente
anteriores a entrada na escola, mas, antes, no momento em que a crian-
¢a nasce. Neste periodo, serdo a casa e a familia, (...) que desempenha-
rdo o grande papel de activadores de experiéncias e de aprendizagens.
Depois vira a Escola, a segunda etapa, o tempo das aprendizagens mais
elaboradas(80),

A expressao verbal e escrita sio manifestacdes da capacidade humana da
linguagem — a leitura e a escrita resultam do uso secundario da linguagem.

De acordo com Delgado-Martins(®7) “a escrita é uma actividade de trans-
posigdo para o codigo escrito de uma mensagem verbal organizada inte-
riorizadamente”.

O acto de escrita exige:

¢ a formulacdo mental da mensagem a transmitir
e a sua codificago linguistica

(86) Abreu, 1., et al., Ideias e Historias — Contributos para uma Educacao Participada, 1990.
(87) Delgado-Martins, Raquel, 1992, op. cit., p. 11.
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Actividade 1

Actividade 2

e a passagem da mensagem linguistica para a modalidade escrita (sequén-
cia de signos graficos)

e a sua execugdo motora no acto de “desenhar” as letras correspondentes a
mensagem grafica.”

Em cada um destes niveis tém de se estabelecer aprendizagens especificas,
de forma a tornar automatica a escrita.

Como para a leitura, parece-nos importante, no processo de ensino-apren-
dizagem da escrita em lingua ndo materna, assegurar e distinguir patama-
res. Tratando-se do ensino de uma lingua ndo materna, mas de uma lingua
na qual se t€m de atingir niveis de proficiéncia iguais ou semelhantes aos da
escolarizagdo em lingua materna (uma vez que € a lingua de acesso a todos
os saberes escolares), comegariamos por distinguir dois grandes tipos de
escrita: a escrita resultante das necessidades de comunicagdo e a chamada
escrita por prazer.

Como sujeitos “escreventes” (que escrevem), produzimos muito menos do
que aquilo que consumimos como leitores; assim, ndo € muito grande o
leque de tipos de texto cuja estrutura se pode garantir que todos aprendam.

Muitas das informagdes, reflexdes e actividades propostas para o modulo
da leitura sdo igualmente validas e tteis para o modulo da escrita— a leitura
de varios tipos de texto, a percepcio dos diferentes objectivos e estruturas
subjacentes sdo suportes para a escrita.

10.2. Para discutir e fazer

Individualmente ou em grupo, faga um levantamento das suas necessida-
des de escrita.

Quando escreve, por que escreve € o que escreve?
Analise as implicag¢des pedagogicas do trabalho que realizou na actividade

anterior (objectivos e funcao dos diferentes textos que escrevemos habi-
tualmente).



11. Ensinar a escrever

11.1. Para ler e pensar

Mais uma vez nos parece interessante insistir na ideia de que se ensina a
escrever, como se ensina a ler e a contar... o que queremos dizer ¢ que
antes de pedir a um aluno que escreva uma carta a um amigo, que descreva
uma paisagem ou que escreva um poema, seria bom ter a certeza de que ele
leu varias cartas, algumas descrigdes e poemas e percebeu que existem, em
cada um destes tipos de textos, caracteristicas proprias.

Por outro lado, também parece interessante assegurar que o aluno, além de ter
coisas para dizer, tenha instrumentos para o fazer, isto é, que possua o Iéxico e as
estruturas morfo-sintacticas necessarias e que conhega e domine o formato/ a
estrutura do texto que se lhe pede — assim, se se pretende que um aluno escreva
uma carta a pedir informagdes sobre uma viagem, ele terd de conhecer o vocabu-
lario relacionado com a area, além da morfologia e sintaxe das interrogativas, dos
tempos verbais e formas de tratamento, do nivel de lingua (para sé falar de
alguns aspectos), além de saber como se estrutura o texto de uma carta.

Apenas como sugestio e exemplo®® do que dissemos:

1. Nome ou apelativo

Anténio/Querido amigo

2. Explicar onde se encontra e porqué

Estou em... a passar férias

3. Dizer com quem esté

Estou aqui com os meus pais; com o meu
tio; com amigos

4. Falar do tempo

Esta muito calor; chove muito.

5. Falar das pessoas da terra

Em... as pessoas sdo simpaticas;

6. Contar qualquer historia que tenha
acontecido

A minha irmad caiu na rua e partiv uma
perna.

7. Contar o que faz durante o dia

Levanto-me cedo, vou a praia. Almoga-
mos as 14 horas.

8. Dar a sua opinido sobre o local da
estadia

Gosto muito desta terra.

9. Fazer perguntas ao amigo sobre a sua
vida

E tu, o que fazes? Foste ao cinema?

10. Despedir-se

Um abrago; um beijo; até breve.

11. Identificagdo do autor da carta

Helena; Tua amiga Teresa.

(88) Luisa Solla e al, Comunicar... em Portugués 5., 1994; inspirado em Caré e Debyser, 1978.

Quadro 8

109



110

O mesmo tipo de consideragdes se poderiam fazer no que diz respeito, p.
ex., a elaboracdo de uma descri¢do, pensando numa progressao por etapas
de aprendizagem.

Na linha das propostas anteriores, a realizagdo de “recontos” escritos
(entendidos como textos resultantes da transformagao de outros tex-
tos) pode também constituir um fildo a explorar. Porque o reconto ¢
um texto transformado, quase diriamos que as possibilidades sdo ili-
mitadas — um reconto pode apoiar-se apenas na atmosfera do texto
de base, como pode manter uma grande proximidade em relagdo a
esse mesmo texto. Quanto menos se apoiar no texto de partida, mais
original sera o reconto.

Numa narrativa, se alterarmos o espago e 0 momento em que decorre a
ac¢do, o que acontece?

E as personagens — se alterarmos o sexo, a origem social, o emprego... se
introduzirmos outras — o resto pode ficar igual?

Ponto de vista do narrador — esta alteracdo ajuda a entender a im-
portancia do ponto de vista no significado do texto; é um exercicio
eficaz para mostrar como a interpretagdo de uma situagdo depende
do observador.

Outros recontos podem fazer-se para exercicios de linguagem — por
exemplo: recontar um texto dialogado, sem didlogos; dramatizar um
texto, transformar um texto narrativo num texto dramatico, etc. Ou
simplesmente aproveitar alguns elementos do primeiro texto ou apenas
o primeiro elemento — por exemplo: a atmosfera geral ou a situagdo
inicial ou o desenlace da narrativa ou uma personagem...

Pensamos que a escrita com modelo é uma escrita limitativa e distinguimo-
-la da escrita por prazer que entendemos como a verdadeira escrita, liberta-
dora de tensoes e forma de expressdo do eu.



Apenas a titulo de exemplo e procurando especificar as capacidades neces-
sarias para a realizacdo de alguns tipos de escritos, transcrevemos o se-
guinte esquema proposto por Maria Teresa Serafini(®):

Saber Saber Saber Saber Saber Saber Saber
exprimir-se transcrever | | sequencializar explicar sintetizar definir documentar-se

Grupo 11
Escritos informativo-
-referenciais

Grupo I

Escritos
expressivos

Grupo 111
Escritos

Grupo IV
Escritos informativo-
-argumentativos

criativos

Saber Saber Saber Saber
Saber exprimir-se em determinar
. . N N defender confrontar
inventar | |linguagem ndo relagdes de .
habitual causa-efeito uma tese ¢ classificar

Maria Teresa Serafim, 1986.

11.2. Para discutir e fazer

Individualmente ou em grupo construa ou escolha um texto descritivo.
Prepare-o agora para os seus alunos como se de um texto com lacunas a
preencher se tratasse. Proponha aos alunos que o completem:

¢ com substantivos a escolher de uma lista que lhes disponibiliza
e com adjectivos a escolher de uma lista que lhes disponibiliza
e com verbos a escolher de uma lista que lhes disponibiliza

Individualmente ou em grupo construa descrigdes ou exercicios de locali-
zagdo dos objectos no espago em fungdo da posigdo do enunciador (do
mais proximo para o mais afastado ou ao contrario, a esquerda...).

Individualmente ou em grupo imagine a descrigdo de um percurso a indi-
car a um invisual.

Individualmente ou em grupo, experimente a constru¢ao de uma historia a
partir de uma matriz, adaptando-a depois ao nivel, idade, etc. dos seus
alunos (consulte o anexo “Matriz para uma narrativa”).

(89) Maria Teresa Serafini, Como se faz um trabalho escolar, 1986.

Quadro 9

Actividade 1

Actividade 2

Actividade 3

Actividade 4



12. Conclusdo

7

S6 depois de, digamos, assegurar a escrita “em contexto protegido” ¢ que, do nosso ponto de vista, faz
sentido pedir um texto mais pessoal e criativo. Evitar-se- 4, desta forma, o acumular de dificuldades — de
estrutura, de gramatica, de vocabulario, de ortografia... — que um exercicio de escrita implica, agravado
pelo facto de se estar a fazé-lo numa lingua que ndo se domina bem.

O dominio da leitura e da escrita é, nos nossos dias, uma aptidao basica; participa dos direitos de cidadania,
dos direitos que se devem possuir sobre as coisas, os factos, a sociedade — saber pedir, protestar, defen-
der-se, informar-se, expor, reclamar, demonstrar, explicar, contestar... sdo actos de comunicagdo que é
necessario saber fazer, oralmente e por escrito na lingua do pais onde se vive.



13. Actividade de auto-avaliacao

No final deste sub-tema sugerimos que preencha o quadro que se segue e o discuta com o seu grupo
de formagao.

Perguntas que gostaria de fazer

O que aprendi Tenho dividas em relacéo a .... 20 formador/a formadora

Gostaria de saber mais sobre...
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Avaliagdo






Avaliacdo: algumas questoes prévias

Filha: Pai, quanto é que tu sabes?
Pai: Eu? Hum! Tenho cerca de uma libra de conhecimento.

Filha: Néo sejas assim. E uma libra em dinheiro ou uma libra em peso? O que eu
quero é saber quanto é que tu sabes?

Pai: Bem, 0 meu cérebro pesa cerca de duas libras e suponho que so uso uma quarta
parte dele, ou que o uso com cerca de um quarto de eficiéncia. Portanto, digamos
meia libra.

Filha: Mas tu sabes mais do que o pai do Jodo? Sabes mais do que eu?

Pai: Hum! Conheci uma vez em Inglaterra um rapazinho que perguntou ao pai:
“’0 - b - lh ?,) s d . “S' ,,A
s pais sabem sempre mais que os filhos?”, e o pai respondeu: “Sim.
pergunta seguinte foi: “Pai, quem inventou a mdaquina a vapor?”, e o pai disse:
“ James Watt.” Entdo o filho respondeu: “Mas entdo porque é que ndo foi o
pai dele que a inventou?”

Gregory Bateson, Metadidlogos

Tem sido preocupagao central deste modulo relacionar a lingua da escola
— o Portugués — com a apropriagdo dos saberes escolares(®?. A reflexdo
que pretendemos proporcionar ndo incidira sobre normativos de avaliagao,
Provas de Aferi¢do ou os exames que se prevé que futuramente fagam
parte do sistema de avaliagdo, ndo por ndo exigirem analise e reflexdo, antes
pelo contrario, mas por considerarmos ndo ser este o espago privilegiado
para essa discussdo.

Optamos por seguir algumas pistas que, com frequéncia, nos sdo aponta-
das pelos professores que trabalham em contextos de aprendizagem hete-
rogéneos e que se prendem com a aprendizagem e a avaliagdo. Eis algumas:
os alunos “falam mal” e “escrevem mal”, ndo se fazem entender, tém difi-
culdade em perceber o que pedimos, tém uma “lingua pobre”, usam “mui-
to caldo”. Boyzon e Chiss, na obra citada®!), defendem que muitos destes
problemas, sobretudo o da “pobreza” lexical, sdo devidos a maneira de
ensinar o 1éxico que nem sempre ¢ a mais adequada, sobretudo porque
circunscreve o ensino e a avaliagdo ao vocabulario dos textos que so tra-
balhados. A escola confronta os alunos com termos que sao para eles des-
conhecidos, com conceitos que ndo lhes sdo familiares. Os professores
esquecem-se muitas vezes que os alunos que acedem facilmente ao Iéxico
dos textos o fazem porque tém um meio familiar que facilita e medeia,
previamente, esse conhecimento.

(90) Danielle Boyzon-Fradet e Jean-Louis Chiss (dir.), Enseigner le Frangais en classes hétérogénes, 1997.
(91) Idem.
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Quanto a escrita e ainda segundo os mesmos autores, a auséncia quase total
de pontuagdo, as frases sintacticamente fragmentadas e os erros ortografi-
cos, mostram, a maior parte das vezes que o aluno escreveu o seu discurso
oral, ou seja “que o aluno escreveu como fala” e que escreve mal porque
tem uma pronuncia deficiente®2).

Tudo isto torna o trabalho do professor mais complexo quando se trata de
avaliar os seus alunos. Parece claro que em contextos deste tipo nao ¢
possivel privilegiar abordagens puramente linguisticas.

Uma outra questao que nos interessa aqui sublinhar ¢ o que defendemos em
questdes de avaliagdo: a avaliagdo deve fazer parte do processo de aprendi-
zagem e constituir ela prépria um meio de aprendizagem para os alunos.

O conhecimento aprofundado e reflexivo do Curriculo Nacional do Ensino
Basico e o programa das disciplinas ou areas disciplinares do ano de escola-
ridade que lecciona ¢ fundamental para o professor, assim como ¢ igualmen-
te importante que conhega profundamente os programas da sua disciplina e
ndo ignore os das outras areas de outros anos do mesmo ciclo de estudos,
nomeadamente, no que respeita as grandes finalidades que pretendem atingir,
as competéncias a desenvolver e aos contetidos considerados essenciais.

O conhecimento de facto do que ensinamos e do que 0s nossos alunos apren-
dem ¢ condicdo essencial para desenvolver uma gestdo de programas que
promova realmente as aprendizagens e que seja factor de auto-formagao e de
desenvolvimento da comunidade escolar. A esta atitude esta subjacente um
conceito de ensino “entendido como fazer com que alguém aprenda.”®3),

A gestdo do programa ¢ tarefa da responsabilidade dos professores (tarefa funda-
mental porque orientadora de um percurso de trabalho) e pode concretizar dife-
rentes concepgdes pedagogicas e assumir diferentes formas, sendo a mais co-
mum a programagao anual que geralmente ¢ feita no inicio do ano lectivo.

A gestdo do programa da disciplina de Portugués constitui-se como pedra
de toque do desenvolvimento educativo das criangas, ja que € nesta lingua
que irdo fazer aprendizagens essenciais em outras areas do saber. Deve ser
privilegiada uma abordagem comunicativa do ensino-aprendizagem da lin-
gua que promova o desenvolvimento de competéncias de compreensao e
expressao que os alunos poderdo reinvestir na sua vida pessoal e escolar.

(92) Ibidem.
(93) Maria do Céu Rolddo, A Formagdo como projecto, In Formagdo Profissional de Professores no Ensino
Superior, 2001.



1. Avaliar — actividade permanente
na aula de lingua

1.1. Para ler e pensar

Estando o Curriculo Nacional organizado por competéncias(®¥), parece per-
tinente a seguinte questdo levantada por Perrenoud® “A abordagem por
competéncias remete para qual sistema de avaliagdo? Nao se trata apenas
de pensar uma avaliagdo formativa, mesmo que indispensavel em uma pe-
dagogia das situagdes-problema ou em processos de projecto. Quando apren-
dem de acordo com esses processos, os alunos estdo, forgosamente, em
situacdo de observagdo formativa, sendo levados a confrontar as suas ma-
neiras de fazer e dar e receber feed-back. Nesse caso, a avaliagdo nado diz
respeito ao adquirido, mas aos processos em curso, conforme uma se-
quéncia de sucessivas interacgdes, explicacdes e hesitagdes”.

No capitulo “Aprender uma lingua” sublinhamos a ideia de processo em
rela¢do a aprendizagem das linguas. Trabalhar por competéncias exige con-
tinuidade e avaliar competéncias exige, certamente, continuidade também.
Sabemos também que avaliar ¢ uma actividade que, de uma maneira ou de
outra, esta sempre presente numa aula de lingua.

E ainda Perrenoud que nos diz “E impossivel avaliar competéncias de ma-
neira padronizada.(...) As competéncias sdo avaliadas, ¢ verdade, mas se-
gundo situa¢des que fazem com que, conforme os casos, alguns estejam
mais activos do que outros, pois nem todo o mundo faz a mesma coisa ao
mesmo tempo. Ao contrario, cada um mostra o que sabe fazer agindo,
raciocinando em voz alta, tomando iniciativas e riscos. Isso permite, quan-
do necessario e para fins formativos ou certificativos, estabelecer balangos
individualizados de competéncias®®).”

Praticamente todos os exercicios e tarefas de aprendizagem que os alu-
nos realizam sdo para o professor um meio de avaliar o que aprenderam,
verificar se ha progressdo, detectar os erros e encontrar formas de os
corrigir.

(94) “Adopta-se aqui uma nogdo ampla de competéncia, que integra conhecimentos, capacidades e atitudes e que
pode ser entendida como saber em acgdo ou em uso. Deste modo, nao se trata de adicionar a um conjunto de
conhecimentos um certo nimero de capacidades e atitudes, mas sim de promover o desenvolvimento integrado
de capacidades e atitudes que viabilizam a utilizagao dos conhecimentos em situagdes diversas, mais familiares
ou menos familiares ao aluno.” Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias Essenciais, 2001.

(95) P. Perrenoud, Construir as competéncias desde a escola, 1999.

(96) Idem.
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No entanto, esta forma de avaliagdo que decorre da observagao da turma

ou de cada aluno, tem de ser operacionalizada. Como? Para o fazer, o
professor deve dispor de elementos concretos: a) ter objectivos; b) ter
registos e ¢) acompanhar e controlar a progressao dos alunos.

a)

Ter objectivos — O que quer que os seus alunos aprendam e apren-
dam a fazer? Nenhum processo de avaliagdo tem sentido independen-
temente dos objectivos de aprendizagem. Para poder avaliar, o profes-
sor tem de definir o que os alunos tém de saber. Com objectivos claros
¢ mais facil para o professor fazer, regularmente, um balango das aqui-
si¢des que os alunos fazem e melhorar o seu proprio trabalho sendo
que, os objectivos de aprendizagem que forem previamente definidos
¢ que serdo objecto de avaliagao.

Veja os seguintes exemplos de actividades que podem ser claramente
observadas a nivel de competéncias de execugao oral e/ou escrita:

Identificar-se — saber dizer ( e/ou escrever) o nome, a idade, a mora-
da, o nome dos pais, a nacionalidade...);

Escrever uma carta a um amigo — saber escrever a data, utilizar a
expressao apelativa adequada, contar ou descrever uma experiéncia que
quer comunicar ao amigo; fazer-lhe um pedido, perguntar pela saude da
familia ou pelo sucesso dos estudos e, finalmente, usar a expressao de
despedida adequada.

Convidar (por telefone) um amigo para ir ao cinema — saber inici-
ar uma conversa telefonica, pedir para falar com o amigo; propor uma
ida ao cinema, indicar o titulo do filme, justificar a escolha, combinar
uma hora e um local de encontro...; terminar a conversa e despedir-se.

b) Ter registos — O professor deve registar os resultados da sua

c)

observagdo e tem de fazé-lo de forma eficaz de modo a poder servir-
-se deles com justi¢a e correcgdo na altura de classificar os seus alu-
nos. Os registos referentes a avaliagdo da compreensio oral e da ex-
pressdo oral requerem ainda mais cuidados. E aconselhavel recorrer a
mapas ou grelhas simples e de facil preenchimento. Quando nao for
possivel registar durante a observagdo, deve fazé-lo logo apos a aula.
Se for possivel, pode recorrer a gravagdo audio e fazer os registos
escritos mais tarde.

Verificar a progressio — E fundamental comparar as informagdes
que vai registando de modo a verificar se ha ou ndo progressao na apren-
dizagem dos alunos. S6 dispondo de todos estes elementos estard mais



habilitado a saber o que os seus alunos aprenderam. Uma boa grelha de
registo podera permitir o registo das dificuldades que os alunos tiveram
e superaram. Esta informagao podera ser-lhe muito util mais tarde aquando
da organizacao de novas actividades de aprendizagem.

1.2. Para discutir e fazer

Organize um pequeno dossié com diferentes grelhas de observagdo. Peca
exemplares a colegas ou pesquise em livros sobre este assunto. Discuta-as
no grupo de trabalho: vejam as vantagens e desvantagens de cada uma em
fung@o do que se quer observar e para qué, do tempo disponivel na aula, do
tipo de turma, da sua capacidade de registo, etc.

Elabore uma grelha de registo de observagdes de sala de aula, considerando
as grelhas previamente discutidas, algumas das ideias que analisamos e a
sua opinido sobre o assunto.

A grelha de registo pode servir para a observagao durante uma semana de
aulas ou para o tempo que lhe for conveniente. Nao se esqueca que a grelha
deve incluir todos os dados considerados importantes para uma avalia¢do
dos alunos em lingua portuguesa.

Actividade 1

Actividade 2
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Actividade 1

Actividade 2

2. As diferentes funcoes da Avaliagéo

2.1. Para ler e pensar

Como sabe, a avaliagdo tem diferentes fungdes conforme o que preten-
demos fazer com os resultados que obtivermos. Assim, podemos con-
siderar trés tipos de avaliagdo: a avaliagdo de diagndstico, a avaliagdo
formativa e a avaliagdo sumativa, reservando, para cada uma delas,
momentos proprios.

A avaliacio de diagndstico permite detectar se um aluno possui ou ndo as
capacidades e os conhecimentos necessarios para seguir um determinado
ensino, acompanhar determinada matéria ou fazer parte de determinada
turma.

A avaliacdo formativa permite verificar a progressdo de um aluno em
relagdo a um objectivo pedagogico previamente definido; detecta os proble-
mas de ensino-aprendizagem; permite ajudar o aluno no seu processo de
aprendizagem e o professor a reorientar as tarefas de ensino.

A avaliagdo sumativa permite “fazer o balango” das aquisi¢cdes tendo em
vista a tomada de decisdo que leva a atribuigdo de uma nota no final de um
periodo escolar ou no final do ano lectivo, permitindo ou ndo a passagem
para o ano seguinte.

2.2. Para discutir e fazer
Identificar funcées da avaliag¢do

Identifique trés situagdes diferenciadas na sua pratica pedagdgica que
cumpram as trés fungdes acima referidas. Avaliou a oralidade e a escrita?
Porqué? Que processos usou para avaliar os seus alunos? E que instru-
mentos utilizou?

Registar comportamentos observaveis:

Experimente observar durante uma semana trés alunos com diferentes ni-
veis de aproveitamento. Preencha os espagos da grelha referentes a esses
trés alunos que apresentaram durante uma semana diferentes prestagoes.
Que conclusao pode tirar sobre o aproveitamento desses alunos? Que atitu-
de deve o professor tomar em relagdo a cada um deles?



3. O que se avalia em lingua
portuguesa ?

3.1. Para ler e pensar

Consulte o Curriculo Nacional do Ensino Basico e analise as Competéncias
Especificas para a Lingua Portuguesa.

Releia o quadro competéncias/actividades que ja trabalhou no capitulo Ora-
lidade e Escrita.

Vamos recordar:

a) A competéncia comunicativa — como ja vimos a competéncia comu-
nicativa ¢ “conhecimento pratico e ndo necessariamente explicitado das
regras psicoldgicas, culturais e sociais que comandam a utilizacdo da

fala num enquadramento social”®7).

Quando avalia a competéncia comunicativa dos seus alunos o professor
verifica como € que o aluno usa a lingua a nivel da:

Compreensao oral — o aluno compreende o que ouve?
Compreensio escrita — o aluno compreende o que 1€?
Expressao oral — o aluno fala com correcgao?
Expressio escrita — o aluno escreve correctamente?

b) A competéncia discursiva — o aluno conhece e aplica as regras da
lingua portuguesa em relacdo aos diferentes tipos de discurso?

¢) A competéncia cultural e intercultural — o aluno é capaz de falar
ou escrever em lingua portuguesa revelando conhecimentos de or-
dem cultural que a lingua veicula e que o programa contempla? Re-
vela comportamentos de respeito e aceitacdo de diferentes habitos
culturais? Ou a sua linguagem contém esteredtipos e preconceitos
de ordem cultural?

d) A competéncia socioafectiva — o aluno mostra ter adquirido e/ou
desenvolvido comportamentos conducentes a autonomia e responsa-
bilidade a par do espirito critico, da criatividade e gosto pelo trabalho
individual e de equipa?

(97) Hymes, 72, in DDL, 1983.
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Actividade 1

Quadro 1

Actividade 2

Actividade 3

3.2, Para discutir e fazer
Avaliar competéncias
Na coluna A do quadro que se segue sdo apresentadas algumas actividades/

exercicios. Identifique as competéncias que sdo avaliadas e preencha a
coluna B do quadro.

A — Exercicios/Actividades B — Competéncias

Completar o exercicio conforme o exemplo:

Imprimir — Impressao
Agredir —
Discutir —

Escrever o nome de trés cidades fora da Europa
onde se fala a lingua portuguesa

Fazer em grupo o relatério de uma visita de
estudo

Indicar num mapa da Europa a capital de Italia

Dramatizar uma pequena histdria

Escrever no plural as seguintes frases:

A rosa tem espinhos.
O malmequer ¢ uma flor branca.

Em grupo, escrever um pequeno dialogo pas-
sado numa sapataria entre o vendedor e uma
cliente acompanhada por uma crianga de dez
anos. Depois de ter escrito o didlogo, deve ser
capaz de o interpretar em frente a turma.

Transformar o par de periodos simples num
periodo composto

® Vi o rapaz. O pai do rapaz ¢ famoso.
® Elaso pensano filho. O filho esta em Espanha.

Consulte o Curriculo Nacional para o Ensino Basico. ldentifique as Com-
peténcias Gerais que podem ser consideradas nas actividades propostas na
grelha que completou. O que conclui?

Faga uma nova consulta do mesmo documento mas agora considere as
Competéncias Especificas para a Lingua Portuguesa. O que conclui?



4. Avaliacao das competéncias
de oralidade

4.1. Para ler e pensar

Pedimos-lhe agora que recorde o que leu e analisou no sub-tema
Oralidade e Escrita na sala de aula. Alguns conceitos base serao
importantes para que consiga desenvolver praticas mais adequadas a
nova realidade que vivemos nas escolas basicas em especial nas de
1.° ciclo onde muitos alunos ndo tém o Portugués como lingua ma-
terna e ndo o dominam para poderem acompanhar as actividades de
ensino — aprendizagem.

Sublinhamos portanto a necessidade de considerar a oralidade como
um dominio de ensino da lingua que nao pode ser descurado. O facto
de hoje em Portugal, a escola basica receber alunos que ndo falam
Portugués, exige novas praticas de ensino da lingua. Se a escola os
recebe sabendo que ndo falam Portugués ndo pode recusar-lhes o en-
sino da lingua argumentando que os professores nao estdo preparados
para o fazer. Naturalmente que embora essa constatagdo seja verda-
deira também ¢ verdade que ¢ impossivel recusar a estas criangas a
escolaridade obrigatoria que tera de se fazer na lingua da escola — o
Portugués.

Se recordamos aqui estas questdes, € porque so ¢ possivel falar de
avaliagdo da oralidade se houver ensino de oralidade.

Todas as actividades que desenvolver com os seus alunos para aquisi-
¢30 ou desenvolvimento da competéncia comunicativa a nivel da ora-
lidade poderao ser utilizadas na avaliacdo dessas mesmas competénci-
as. O que normalmente dificulta a actividade do professor é o facto de
lidar com uma situagao que devido a sua especificidade — o discurso
oral — exige meios e condigdes para registo das observagdes que nem
sempre existem. Isto aliado ao numero de alunos por turma. Dai a
grande importancia dos registos. O recurso ao gravador com posteri-
or audigdo e registo em papel facilita o trabalho. Mas a observacao
directa e registo em simultdneo ou diferido é o mais aconselhavel.
Exige apenas uma grelha de registo pratica e funcional e ndo ha nenhuma
ja feita que sirva os nossos objectivos. Cada situagao exige uma grelha
de registo adequada.

125



4.2. Para discutir e fazer

As actividades ja sugeridas no sub-tema Oralidade e Escrita podem ser
usadas para avaliacdo e a consulta de algumas obras na bibliografia dar-
lhe-30 mais algumas sugestdes para pratica de actividades de avaliagao
da oralidade. Aconselhamos também o contacto com a Direcgdo-Geral
de Inovacgdo e de Desenvolvimento Curricular no ambito do qual tém sido
publicados alguns materiais com muito interesse neste dominio.

Actividade 1 Analise a grelha que segue®®).
Use-a na sala de aula, adaptando-a aos seus alunos.

Quadro 2

Eu sou capaz de: Sim Nao

1. usar o telefone

2. cumprimentar o meu interlocutor

3. apresentar-me

4. fazer as perguntas que pretendo

5. dizer que ndo compreendi a resposta

6. pedir para repetir

7. reformular a pergunta

8. agradecer

9. despedir-me

Actividade 2 Para outras situagdes de comunicagdo elabore grelhas de observagao e re-
gisto das competéncias dos alunos.

(98) Christine Tagliante, La classe de langue, op. cit. (adaptado).
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Analise esta grelha de avaliagdo da expressdo oral®? . Repare que tem Actividade 3
uma escala de utilizagdo simples. Tente utiliza-la numa situagao de sala
de aula, adaptando-a caso seja oportuno.

Indicacdes Quadro 3
Compreendeu as indicagdes 0 1 2
Respeitou as indicagdes 0 1 2

Forma de apresentagao

Fonética: ndo da erros 0 1 2 3 4 5
Da erros que~prejudicam 0 1 2 3 4 5
a compreensao
Da erros que impedem 0 1 2 3 4 5
a compreensao
Erros de prosddia 0 1 2 3 4 5
Erros de morfologia 0 1 2 3 4 5
Erros de sintaxe 0 1 2 3 4 5
Erros de 1éxico 0 1 2 3 4 5

Contetido
Pertinéncia das realiza¢des 0 1 2 3 4 5
linguisticas
Coeréncia do discurso 0 1 2 3 4 5
Espontaneidade da expressao 0 1 2 3 4 5
pessoal
Comportamento ndo-verbal 0 1 2 3 4 5

(99) C. Tagliante, L'Evaluation , 1991 (trad. e adaptada).

Em anexo encontra uma especifica¢do da escala de Harris que serve de base a esta grelha.



128

5. Avaliacdao das competéncias
de escrita

5.1. Para ler e pensar

Mais uma vez lhe lembramos que as actividades de aprendizagem da escrita
podem ser utilizadas na avaliagdo de competéncias de escrita. Sugerimos
uma nova leitura do sub-tema Oralidade e Escrita na sala de aula. La
encontrara sugestdes de actividades de aprendizagem que poderdo ser uti-
lizadas também para avaliagdo. A consulta da bibliografia dara também al-
gumas ideias.

Maria Teresa Serafini(190) considera quatro principios para a avaliagdo de
um escrito:

¢ A avaliacio de um escrito deve ter em conta as diversas idades
de desenvolvimento das capacidades de quem o escreve- segun-
do esta autora, ha escritos cuja especificidade ou dificuldade s6 de-
vem ser pedidos em func¢do do desenvolvimento de quem escreve.
Por exemplo, escritos argumentativos nao devem ser pedidos antes
dos 15-16 anos.

e A avaliacio deve ser feita em relacio ao objectivo do escrito- este
principio considera o objectivo do escrito. Por exemplo: pode ser a res-
posta a um questionario de verificagdo de compreensao da leitura. Assim,
o escrito deve mostrar que se compreendeu o que se leu e isso tem de ser
considerado na avaliagao.

e A avaliacdo deve ter em conta o género textual visado — este
principio considera a relacdo forma-contetido. Por exemplo, se o
escrito € uma carta, ndo podem ser avaliados s6 os erros ortografi-
cos mas também o “formato” do escrito-carta, com tudo o que isto
significa. Sugerimos a leitura da tipologia de textos de G. Vigner que
ja apresentamos.

e A avaliacdo deve ser em relaciio ao tipo de estimulacdo dado a
escrita — a autora considera que o produto a ser avaliado tem de
corresponder ao que foi pedido (estimulagdo). O pedido pode dei-
xar ou ndo margem de liberdade a quem escreve e isso tem de ser
respeitado.

(100) Maria Teresa Serafini, Como se faz um trabalho escolar, 1986.



5.2. Para discutir e fazer

Analise e discuta o quadro que segue. Relacione-o com os 4 principios de Actividade 1
Maria Teresa Serafini. Caso seja necessario adapte-o de modo a que lhe
proporcione uma melhor utilizagao.

Quadro 4

Apresentacio Escrita legivel
Trabalho bem apresentado

Compreensao do pedido Corresponde ao tipo

de texto pedido
Corresponde ao assunto
ou tema pedido

Organizagio do texto Inicio

Ordenagao das ideias
Ordenagao das frases
no texto

Fim

Uso da lingua Concordancias
Frases completas
Tempos dos verbos
Pontuacao
Interferéncias

Vocabulario Variado

Pobre

Repeticdes

Utilizagao de adjectivos
Utilizagao de advérbios
Interferéncias

Ortografia Regras de ortografia
Transcri¢do da oralidade
Interferéncias

Escolha um texto de um aluno e faga um comentério considerando o quadro Actividade 2
anterior.

Esta actividade pode ser feita individualmente ou em pares a partir do mes-
mo texto ou com textos diferentes.

Analisem os comentarios e discutam-nos.



Actividade 3 Critérios de um sistema de avaliacdo

Segundo Peter Roe10D estes sdo critérios a ter conta num bom sistema de
avaliagdo.

Feed-back — de preferéncia rapido

Clareza — todos os interessados devem compreender os resultados
Informagdo — os resultados devem trazer informagdes uteis para todos
Continuidade — ndo deve interromper o processo de ensino-aprendizagem
Frequéncia — se for pouco frequente tem pouco valor

Validade — deve medir o que quer medir

Fidelidade — deve medir com exactiddo

Estimulante — deve favorecer a competigao estimulante

Concorda com eles? Ordene-os por ordem de pertinéncia e validade em relagdo
aos alunos. Acrescentaria mais algum? Retiraria algum? Justifique a sua opinido.

Actividade 4 Esta lista de verificacdo a preencher pelo aluno, ajuda-o a identificar estra-
tégias de superacdo de dificuldades mais adaptadas ao seu estilo cognitivo.
Tem a vantagem de poder ser adaptada a praticamente todos os niveis
etarios/e de aprendizagem.

Analise-a e adapte-a para uma melhor utilizagao.

Quadro 5

Nome

Lista de verificagdo Leitura/Audi¢ao

Tive algumas dificuldades com esta actividade de leitura/au-
digdo por causa de:

Sons/pronuncia (actividade de audig@o, apenas)
Ritmo do discurso (actividades de audigao, apenas)
Vocabulario

Dificuldade em identificar o topico a estudar
Dificuldade em identificar o tipo de texto
Dificuldade em identificar as ideias principais

Falta de interesse/atengao da minha parte

Outros motivos:

Tentei ultrapassar estes problemas:

Relacionando com outras coisas que conhego

Identificando as palavras chave

Mantendo-me atento a sequéncia do discurso

Identificando o contexto

Memorizando partes do discurso/palavras

Tirando notas

Discutindo com os meus colegas

Procurando saber mais sobre o topico a estudar (quando
possivel)

Outros:

(101) Peter Roe, Le Frangais dans le Monde, 165.
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Este ¢ um exemplo de ficha de Planeamento e Registo Individual de Tra-
balho que pode ser adaptado a cada situagdo concreta, diferentes perio-
dos de tempo, diferentes niveis etarios e de aprendizagem, etc. Implica
um trabalho inicial e continuado do professor no sentido de criar as con-
di¢des para a progressiva autonomia do aluno, por exemplo: informagao
alargada sobre o programa da(s) disciplina(s), identificagdo sistematica
de competéncias a desenvolver, apoio a reflexdo critica sobre o trabalho
realizado, oportunidades de participagao dos alunos no planeamento e pre-
paracao de actividades.

Objectivos

e [dentificar pontos fortes, enquanto elemento-chave para a superagao de dificuldades.

e [dentificar dificuldades e procurar formas de as superar, em crescente autonomia.

e Reflectir sobre o conhecimento e a aprendizagem.

e Reflectir sobre formas de interacgao e de cooperagao entre alunos e entre professo-
res e alunos.

Quadro de Referéncia

Planeamento Anual de disciplina/Projecto Curricular de Turma (Objectivos / Contet-
dos / Actividades / Métodos de estudo e de pesquisa / Avaliagao)

Pontos Fortes Pontos Fracos

Identificagdo de dificuldades Estratégias/Ac¢ao Datas

Avaliacao / Balango do periodo

A considerar no proximo periodo

Analise-a e adapte-a para uma utilizagdo mais adequada.

Quadro 6

Actividade 5



6. Conclusdo

Terminamos com uma citagdo do livro Avaliagao das Aprendizagens(192)

“A avaliagdo é um elemento integrante e regulador das praticas pedagogicas, mas assume também
uma fungdo de certificagdo das aprendizagens realizadas e das competéncias desenvolvidas. Alem
disso, tem influéncia nas decisoes que visam melhorar a qualidade do ensino, assim como na con-
fianga social quanto ao funcionamento do sistema educativo.

()

Com efeito, o Despacho normativo 30/2001, ao estabelecer os principios e os procedimentos a
observar na avaliagdo das aprendizagens relativamente aos trés ciclos do ensino bdsico, assim
como os efeitos dessa avalia¢do, concretiza e desenvolve orientagdes ja contempladas no De-
creto- Lei 6/2001, situando-se assim no ambito do processo de reorganizagdo curricular do
ensino bdsico. Por isso, é indispensavel que a discussdo sobre avalia¢do se fa¢ca no contexto
das concepgoes actuais sobre o curriculo e a gestdo curricular, o que implica considerar, entre
outros aspectos, o modo como o curriculo nacional é formulado em termos de competéncias e
experiéncias de aprendizagem e o papel atribuido as escolas na construgdo dos seus proprios
projectos curriculares”.

Dizendo de outro modo, as concepgdes e praticas de avaliagdo decorrem das concepgdes e praticas
relativas aos processos de ensino e aprendizagem, com as quais devem estar estreitamente ligadas, as
quais, por sua vez, reflectem perspectivas sobre o que significa, hoje, uma escola basica e uma educa-
¢ao de qualidade para todos.

Esta citagdo termina sublinhando mais uma vez uma ideia que nos ¢ muito grata: aprendizagem e avalia-
¢do devem estar ligadas e em nenhum momento devemos esquecer a importancia que t€ém na promogao
da igualdade de oportunidades na escola que queremos para todos.

E nessa escola, retomando a ironia de G. Bateson com que iniciamos este capitulo, o conhecimento nao
sera “avaliado” em libras. A avaliacao que for feita devera mostrar-nos, entre outras coisas, que os
Direitos da Crianga estdo a ser respeitados e cumpridos, em especial os que s3o identificados pelos
artigos 13.°, 17.° e 28.°.

(102) Paulo Abrantes et al., Avaliagdo das Aprendizagens, 2001.



7. Actividade de auto-avaliacao

No final deste sub-tema sugerimos que preencha o quadro que se segue e o discuta com o seu grupo
de formagao.

Perguntas que gostaria de fazer

O que aprendi Tenho dividas em relacéo a .... 20 formador/a formadora

Gostaria de saber mais sobre...
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Educacdo Matematica, Lingua Materna
e Lingua de Escolarizacdo:
trés linguagens em interaccéo
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1. A Lingua de escolarizacao
e a educacdo dos jovens

A ideia de que o ensino-aprendizagem da matematica transcende as questdes
linguisticas ainda hoje ¢ frequente e com ela se operou no sistema educativo
durante muito anos. Contudo, desde os fins da década de 60 do século XX,
sobretudo em resultado da escolaridade de criangas emigrantes e dos progra-
mas de cooperagdo na area da Educagdo Matematica entre os paises desenvol-
vidos e os paises em vias de desenvolvimento, a influéncia de variaveis linguis-
ticas e culturais no ensino da Matematica comegou a ser notada e, com ela, a
lingua de escolarizagdo emergiu como uma questao importante que condiciona
a aprendizagem e o desempenho das criangas cuja lingua materna, aquela que
aprendem e falam com a familia na sua comunidade, é diferente da lingua de
escolarizagdo, aquela que € utilizada na escola e nos materiais escolares. Note-
-se que nesta situagdo se encontram a generalidade das criangas filhas de imi-
grantes e das criangas dos paises onde a lingua oficial ¢ diferente da lingua
materna, como acontece, por exemplo, nos PALOP.

Em paises de tradicional destino de imigra¢do, como por exemplo os Estados
Unidos da América e a Inglaterra, é o proprio sistema de ensino estatal que
possui, na sua estrutura, uma via optativa para a escolarizagdo das criangas
com proficiéncia limitada na lingua de escolariza¢o, no caso destes paises, o
inglés. Sdo os denominados Bilingual Education Programs, que as criangas
podem frequentar se os encarregados de educacdo assim decidirem, (caso
contrario, ingressam no ensino regular), e que sao oferecidos abrangendo di-
versas linguas. Por exemplo, nos Estados Unidos da América, entre muitos
outros, encontram-se facilmente programas bilingues em portugués/inglés,
chinés/inglés, espanhol/inglés, crioulo de Cabo Verde/inglés. Nao sendo agora
0 momento oportuno para tecer consideragdes sobre esta via de ensino, bem
como sobre os seus diferentes modelos e metodologias, interessa, contudo,
observar que nos Programas de Educagao Bilingue, os professores, inclusive o
professor de matematica, sdo bilingues nas duas linguas do respectivo progra-
ma e, como tal, podem utilizar ambas as linguas na sala de aula. E igualmente
comum a produgdo de materiais didacticos nas duas linguas que, frequente-
mente, € realizada em conjunto com professores, alunos e alunos mais velhos.

Contudo, como tem sido noticiado, o insucesso escolar em matematica de
alunos provenientes de grupos culturalmente minoritarios, que geralmente
possuem uma lingua materna diferente da lingua de escolarizagdo, continua
elevado, espelhando-se tal situacdo no numero de alunos que optam por
carreiras superiores nas areas onde a Matematica ¢ basilar. Como observa
Steen (1990), referindo-se aos Estados Unidos da América:

Um quarto da nossa populagdo — as sub-representadas minorias —
produzem, actualmente, menos de 2% dos cientistas, matemdticos e
engenheiros. (em, NCTM Yearbook,1990:132).
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2. O que nos mostra a investigacdao
em Educac¢do Matematica

No fim da década de 60, um estudo conduzido por Macnamara (1966), nos
Estados Unidos da América envolvendo alunos hispanicos, mostrou que os
alunos com bom desempenho a Matematica, mas cuja lingua dominante
era o espanhol e ndo o inglés, tinham resultados mais fracos no Mathema-
tics Placemente Test quando este teste era apresentado na sua versdo em
lingua inglesa. Pesquisas posteriores que analisaram os resultados de testes
de avaliagdo em alunos cuja proficiéncia na lingua de escolarizagdo era
fraca, revelaram resultados similares (Mestre, 1981; Cuevas, 1984).

Na década de 70, surgem estudos que evidenciam que as variaveis estrutu-
rais do texto do enunciado de um problema aritmético, como por exemplo,
o tamanho do texto, o nimero de oragdes principais, as oragdes subordina-
das e expressdes preposicionais, o nimero de palavras da pergunta do
problema, influenciam a sua resolugdo matematica (Jerman e Mirman, 1973).
Sdo ainda desta época as pesquisas com alunos cuja lingua materna nao é o
inglés e que mostram a forte correlagdo entre o desempenho matematico e
as competéncias para ler em inglés.

Ja nos anos 80, a relagdo da lingua materna com a Matematica ¢ analisada
por Pimm (1988). Depois de um detalhado estudo sobre as caracteristicas
proprias da linguagem utilizada na Matematica, este autor conclui que esta
apresenta os distintivos proprios de um registo, a que denomina o registo
matemadtico. Isto €, o uso da lingua materna ¢ adaptado aos fins matemati-
cos, constituindo-se numa espécie de nova linguagem, onde um conjunto
de palavras e as estruturas que as expressam sdo apropriadas para criarem
funcdes particulares no seu uso e permitirem acrescentar novas palavras e
novos sentidos. Deste modo, como destaca este autor, ndo se deve pensar
no registo matematico s6 em termos de terminologia ou simplesmente de
um processo de adicionar novas palavras (p. 76) mas também como pos-
sibilidade de criar novos usos sociais.

Assim, no caso do registo matematico, este nao s6 exige um alto dominio
das competéncias linguisticas da lingua materna para distinguir e usar
adequadamente diferentes estruturas sintacticas, diferentes sindnimos e
complexas cadeias de palavras como: “maximo divisor comum”, “expo-
ente negativo” e “raiz quadrada”, etc., mas, requer mesmo, outra forma
de utilizagdo dos termos existentes, para além da aprendizagem dos no-
vos termos técnicos. Por exemplo, palavras como “produto” e “opera-
¢20” s30 usadas no registo matematico com um significado diferente do
da lingua materna, enquanto palavras como “cubo”, “dividendo”, “poli-



némio” sdo um exemplo das inimeras novas palavras que sao introduzi-
das nas aulas de matematica.

Na década de 90, o tema “Linguagem e Matematica” continua merecedor
de vasta atengdo no campo da Educagdo Matematica, destacando-se, es-
sencialmente, duas orientagdes de pesquisa que parecem promissoras €
cada vez mais reveladoras da importincia da questdo da linguagem e da
forma como esta se interliga com o ensino e aprendizagem da matematica:
uma que se relaciona com a problemadtica do papel dos diferentes tipos de
texto que se utilizam em contextos matematicos (Dowling, 1998), a outra
com as investigacdes decorrentes dos contextos da educa¢do matematica
em populagdes multilingues (Adler, 1997, Cooking e Mestre, 1988, Secada
et al,1995).

Em sintese, na aula de matematica estdo presentes varios tipos de lingua-
gens que, embora imprescindiveis, se relacionam entre si de forma com-
plexa: a lingua materna; o registo matematico, com a sua utiliza¢do especial
da lingua materna tanto ao nivel lexical, como sintactico e pragmatico e,
ainda, a linguagem simbolica.

Comega assim, a ficar claro, pelo menos nos quadros da educagdo dos
mais jovens, ndao s6 que no processo de ensino-aprendizagem da Matema-
tica a lingua materna ¢é essencial, porque € através dela que quem aprende
matematica tem acesso ao proprio saber matematico, mas também porque
¢ com o suporte da lingua materna que as criangas constroem e partilham
o significado e saber matematico. Donde, se na sala de aula de Matematica,
a situagdo ¢ linguisticamente complexa, que dizer desta complexidade, quando
os alunos a enfrentam ainda numa lingua de escolariza¢do que nao ¢ a sua
lingua materna?

Actualmente, pretende-se que a matematica se insira em niveis de realidade
que possam ser compreendidos pelos alunos, nomeadamente, através da re-
solugdo de problemas, da compreensdo das formas de matematizar e do uso
de tecnologias. E deste quadro educativo que surge, no seio da comunidade
internacional de educadores matematicos, a tendéncia para valorizar o papel
da comunicagdo matematica e é recomendada a sua observagao profissional
no sentido de criar uma pratica discursiva na sala de aula que a viabilize e
fomente (NCTM, 1990, 1994). Esta tendéncia € ja notdria em Portugal, onde
os actuais programas do Ensino Basico destacam trés grandes finalidades
para o ensino da Matematica, sendo uma delas “Desenvolver a comunicagao”.

Ainda no caso da escolarizagcdo em Portugal, Carvalho (1999), que analisa
numa perspectiva transversal, um conjunto de estruturas gramaticais que
s30 necessarias a disciplina de Matematica ao longo da escolaridade obriga-
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tdria, reflectindo, simultaneamente, sobre a inclus@o destas na disciplina de
Lingua Portuguesa, mostra como a disciplina de Matematica tem de utili-
zar, entre outras estruturas, as frases comparativas, consecutivas, condici-
onais, conclusivas e explicativas no desenvolvimento dos seus contetudos
programaticos, concluindo que a abordagem destas estruturas gramaticais
na disciplina de Lingua Portuguesa esta desfasada, temporalmente, da sua
necessidade de utilizagdo na disciplina de Matematica.

Assim, e apesar de sabermos que falar todas as criangas falam, coloco de
novo a questdo da necessidade de articulagdo entre o ensino do portugués e
a exigéncia do conhecimento linguistico a utilizar pela disciplina de mate-
matica (Moreira, 1996a, 1999).

Por outro lado, a acompanhar a diversidade linguistica dos alunos nas salas
de aula encontra-se a diversidade cultural, a qual acentua aspectos que, no
caso da Educacdo Matematica, se relacionam com a linguagem e coloca
novas questdes uma vez que os aspectos culturais conduzem a formas
diferentes de pensar e falar e, logo, de usar a linguagem. Por exemplo, as
relagdes entre cognigdo e cultura, nomeadamente, na percepgao de concei-
tos numéricos e espaciais que estdo imbutidos nos processos educativos
dos diferentes grupos socioculturais bem como nas suas praticas de litera-
cia e numeracia, podem ser muito diferentes daqueles que pressupde a
escolaridade no pais de acolhimento. Também as experiéncias quotidianas
dos alunos com diferentes proveniéncias culturais se podem manifestar de
forma diversa ou mesmo contraditoria face as experiéncias propostas pelas
actividades escolares, nomeadamente, nos livros de texto e nas provas de
avaliagdo, podendo, por isso, induzir interpretagdes nao triviais e produzir
formas inesperadas de interacgdo com os textos dos problemas e com o
discurso e registo matematico (Moreira, 1994).

Em conclusdo, uma vez que a escolaridade basica é para todos, a escola-
rizagdo das criancas imigrantes, para além da questdo da diversidade so-
ciocultural, faz emergir o dominio da lingua de escolarizagdo como uma
questdo que gera problemas de justi¢a ¢ equidade no ensino-aprendiza-
gem da Matematica. E, assim, necessario tomar em atengio a diversida-
de, a cultura e as duas linguas dos alunos, a materna e a de escolarizacao,
nos contextos da educagio matematica. E importante reflectir sobre a
escolaridade das criangas recém-chegadas a Portugal que ndo sdo falan-
tes do portugués, bem como sobre a escolaridade daquelas que, estando
em Portugal, ndo t&ém o portugué€s como lingua materna ou nao sdo com-
pletamente bilingues no portugués, nomeadamente, considerando e to-
mando medidas sobre como tornar a interferéncia da lingua de escolari-
zag¢do no ensino- aprendizagem da Matematica menos problematica e com
menor possibilidade de criar injustigas.



3. Estratégias gerais de trabalho

Falando com professores de matematica, emerge imediatamente a grande
heterogeneidade de experiéncias para contar relativamente a forma como
vivem as questdes suscitadas pelo fraco dominio do portugués no ensino e
na aprendizagem dos seus alunos. Desde professores cujas turmas sio
constituidas por mais de 50% de alunos de proveniéncia africana, a profes-
sores cujos alunos sdo todos “lusos”, as situagdes encontradas sdo as mais
diversas. Assim, podemos encontrar professores que tém nas suas classes
criangas acabadas de chegar dos paises do leste que nao falam uma unica
palavra de portugués, e cujas maes se dedicam, sozinhas, a alfabetizar os
seus filhos na lingua materna e, simultaneamente, a apoia-los no portugués.
Professores cujos alunos asiaticos que mal falavam o portugués se encon-
tram agora entre os melhores alunos da escola, nomeadamente, na discipli-
na de Matematica. Casos de filhos de ex-emigrantes portugueses que ao
voltarem nao falavam o portugués mas, porque ou possuiam bons conhe-
cimentos de Matematica que ajudaram a amortecer as diferengas escolares
e o desconhecimento do portugués, ou porque o professor de matematica,
conhecedor da lingua dos alunos, encontrou um tipo de interac¢do onde,
utilizando as duas linguas, foi conseguindo apoid-los nas suas aprendiza-
gens, conseguiram bons desempenhos a Matematica. Encontram-se, ain-
da, escolas onde os professores, nomeadamente os de Lingua Portuguesa,
sensiveis a estas questdes, comecam a aprender a falar o crioulo de Cabo
Verde e iniciam aulas de apoio a alunos que precisam, organizando-se com
outros professores da escola, nomeadamente, de Matematica para enfren-
tarem estas questdes.

Em resumo, existem escolas onde a procura de solugdes para os problemas
especificos do ensino-aprendizagem dos alunos que ndo tém o portugués
como lingua materna se constitui em tarefa importante, e onde os profes-
sores de matematica procuram modos de agir adequados a esta populacao
de alunos, quer na sua propria sala de aula, quer ao nivel da escola. Mas
também existem escolas onde este tipo de trabalho nao foi iniciado.

Neste quadro, para lidar com os problemas especificos do ensino-aprendi-
zagem das criangas que tém uma lingua materna diferente do portugués ¢é
importante desenvolver um trabalho sistematico, tanto ao nivel da sala de
aula de Matemética como da escola em geral. E necessario compreender
qual o papel da linguagem na aprendizagem e quais os diferentes tipos de
interferéncias que o desconhecimento, neste caso do portugués, provoca
nos desempenhos matematicos, para que as situagdes problematicas sejam
localizadas e mobilizados recursos e estratégias na escola e em outras es-
truturas educativas que ajudem a minimiza-las.
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Por exemplo, nos casos em que as criangas tém ja alguns anos de escolari-
dade, e tendo em consideragdo que os sistemas educativos nio sdo iguais
nem se processam da mesma forma em todos os paises, as dissemelhangas
entre os conteudos e métodos de ensino da Matematica entre o local de
proveniéncia e o local de chegada do aluno, levantam questdes imediatas ao
nivel da sala de aula. Nomeadamente, os conteudos programaticos, que
podem estar repetidos ou omissos, bem como as diferengas dos estilos
educativos, que se reflectem em organizacdes diferentes do ensino e traba-
lho da sala de aula, na relagdo com o professor e em metodologias diferen-
tes, podem induzir a desmotivagdo e confusido nos alunos.

Para responder a estas situagdes, seria interessante um esforgo para que se
recolhessem informagdes sobre os sistemas de ensino e respectivos pro-
gramas dos paises de origem das criangas, ndo esquecendo os livros, esco-
lares ou ndo, que, na biblioteca, podem sempre ser consultados por todos
aqueles que conhegam a lingua em que estdo escritos.

Apesar da recolha deste tipo de informagdo poder ser dificil no caso de
alguns paises, a sua disponibilidade poderia ser de muita utilidade. Para
além de ajudar o professor a melhor conhecer o passado escolar dos seus
alunos e a planificar as suas aulas integrando a situagdo concreta do saber
matematico dos alunos recém-chegados, teria ainda vantagens ao colmatar
outro aspecto frequentemente referido na educagdo em contextos multilin-
gues e multiculturais — a falta de materiais didacticos adequados as crian-
¢as provenientes de outros locais. Efectivamente, para além da inexisténcia
de materiais bilingues, ndo esquecendo os materiais utilizados nas avalia-
¢Oes, menciona-se, geralmente, a falta de referéncias curriculares dos ele-
mentos culturais dos paises de origem das criangas, nomeadamente, de
livros, jogos e historias.

Esta representatividade cultural tem vindo a ser alcancada na disciplina de
Matematica quer através de referéncias a participagdo das varias culturas
na Histéria da Matematica, quer através da utilizagdo na sala de aula de
jogos, figuras e padroes geométricos oriundos dos diferentes grupos cultu-
rais. Existem materiais disponiveis na Associagdo de Professores de Mate-
matica que contemplam esta vertente e, em Vicente, et al. (1998), encon-
tram-se exemplos para uma abordagem intercultural da Matematica ao ni-
vel do 1.° ciclo.

Por outro lado, a existéncia nas bibliotecas escolares de livros de Mate-
matica (e outros) provenientes dos paises de origem das criangas pode-
ra ser um elemento facilitador para estas situarem as suas aprendiza-
gens, realizadas em portugués na sala de aula, possibilitando, simultane-
amente, que tanto a lingua materna como a tradugdo entre as duas lin-



guas seja exercitada, contribuindo, deste modo, para o fortalecimento
da literacia matematica na lingua materna e para o desenvolvimento do
bilinguismo.

Relativamente ao apoio linguistico dentro da sala de aula de Matematica, a
tarefa do professor que tem, entre os seus alunos, alguns cuja lingua ma-
terna ndo ¢ o portugués ¢ ainda mais desafiante e complexa, exigindo uma
atengdo sistematizada que tem de ser manifestada de varias formas. Caso o
professor conhega a lingua materna dos alunos, utilizé-la na interacgao in-
dividual, mesmo que pontualmente, ¢ uma boa estratégia. E, se para isto
contar com a ajuda de outros alunos da turma, ou com a ajuda de alunos
mais velhos, dizem-nos aqueles que tém mais experiéncia nestes assuntos
que ¢ uma boa pratica. Como mostram os resultados da investigacdo, quando
¢ permitido, nas tarefas matematicas, o uso da lingua materna, os alunos de
baixa proficiéncia na lingua de escolarizagdo revelam desempenhos mate-
maticos mais interessantes.

Paralelamente, o trabalho de grupo é um bom ambiente para o professor
detectar pormenores nas capacidades gerais de expressdo verbal na lin-
gua de escolarizagdo e, em particular, no que diz respeito a Matematica,
sobretudo se a tarefa proposta suscita abordagens diferenciadas que per-
mitem a negociacdo de sentidos e experiéncias. Na resolucdo de proble-
mas em grupo, os dialogos estabelecidos entre os alunos, por serem rea-
lizados de uma forma mais informal e livre, constituem um ambiente pro-
picio a interveng@o dos alunos com pouco dominio do portugués. Contu-
do, nestas conversas, como alias, nos momentos de boa comunicagdo
matematica na turma, estes alunos poderdo “ficar de fora” facilmente, ja
que, como se viu anteriormente, a comunicacdo matematica exige amplas
competéncias linguisticas.

Assim, nas salas de aula de matematica com uma populagdo multilingue,
especial atengdo deve ser dedicada ndo s6 aos novos termos a serem intro-
duzidos (que em Matematica sdo sempre muitos) como as expressoes lin-
guisticamente diferentes mas matematicamente equivalentes tais como,
adicionar, somar, acrescentar, quantos ao todo, no total, etc., como ainda
aos contextos verbais que envolvem as actividades propostas.

Por exemplo, no tema Estatistica do 5.° ano de escolaridade a terminologia
especifica inclui as palavras: estatistica, dados, tabela de frequéncias, fre-
quéncia absoluta, grdficos, grdficos de barras, pictogramas. Estas sdo, em
geral, palavras novas (embora a palavra “dado” seja eventualmente conhe-
cida com o significado de dado de jogar), cujo significado os alunos terdao
de conhecer e utilizar em diferentes contextos para realizar as actividades
matematicas e comunicar matematicamente.
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Paralelamente, o dominio do portugués tem de permitir extrair sentido de
todo um conjunto de palavras associadas a este tema, por exemplo: infor-
macgdo, organizar, recolher, inquiridos, registar, contagem, listagem, entre-
vista, entrevistados, e, ainda, possibilitar “ler e interpretar informagdo” e
“fazer conjecturas a partir da interpretacdo da informagdo” que sdo ob-
jectivos do programa. Tudo isto implica a utilizagdo de frases do tipo
“Se...entdo”, para além das frases explicativas, conclusivas e interrogati-
vas. Acrescente-se ainda, que neste tema, a informagao a recolher, tratar,
interpretar e comunicar, pode referir-se a assuntos tdo diferentes como:
sabores preferidos nos gelados, nimero de habitantes na Unido Europeia,
modalidades desportivas, nimero de elementos do agregado familiar, etc.
Ou seja, a linguagem que ¢é necessario utilizar para o desenvolvimento ma-
tematico deste tema exige o conhecimento de diversos campos semanticos
e das estruturas sintacticas necessarias a sua expressao.

Donde, sobretudo nas salas de aula onde existem alunos cuja lingua ma-
terna ¢ diferente da lingua de escolariza¢do, em cada tema matematico a
tratar, ¢ importante que o professor faga um levantamento dos novos
termos a utilizar e elabore sobre o seu significado em varios contextos
matematicos e quotidianos para que a terminologia existente em cada
conteudo matematico esteja presente em toda a sua complexidade e pos-
sa mais facilmente ser controlada. Deste modo, o professor pode anteci-
par as dificuldades dos seus alunos e actuar de uma forma mais reflectida
face a questdes suscitadas pelo fraco dominio do portugués dos seus
alunos, nomeadamente, chamando desde logo a atengdo para as diferen-
¢as de sentido entre a linguagem comum e a matematica, colocando nas
fichas de trabalho questdes que ajudem a clarificar termos e a desenvol-
ver competéncias na compreensao e escrita do portugués. Por exemplo,
pedindo, nas actividades propostas, para escrever uma frase com um
termo com ela relacionado (por exemplo a palavra “estatistica”) e outra,
de opinido sobre a tarefa realizada.

Estas actividades permitem ao aluno aplicar e comunicar a sua propria
aprendizagem e, simultaneamente, ao professor, lendo estes pequenos tex-
tos, adquirir informagdes sobre o dominio dos conceitos matematicos dos
alunos e, paralelamente, algum controle sobre as suas formas de escrita na
lingua de escolarizagdo.

Na realidade, todas as oportunidades para ler e escrever que sdo dadas aos
alunos com proficiéncia limitada no portugués (e também para todos os
outros), bem como os materiais escritos pelo professor, por exemplo: in-
formacdes, respostas de alunos, guides de discussao e resolugao de proble-
mas, sdo geralmente referidos, especificamente para estes alunos, como
bons auxiliadores do desenvolvimento das competéncias Matematicas.



Por outro lado, ¢ importante que os problemas matematicos provenham do
quotidiano dos alunos, ja que o conhecimento contextual prévio facilita a
compreensdo da linguagem e do sentido. Por exemplo, e voltando ao tema
da Estatistica, se a situagdo matematica a trabalhar, envolver diferentes
tipos de flores, ou de produtos alimentares, ou de cidades portuguesas, ¢
natural que alunos provenientes de diferentes culturas estejam familiariza-
dos de forma diferente com estes contextos e, deste modo, os alunos mais
acostumados com eles interpretem mais facilmente a situagdo do proble-
ma. Isto ¢, sdo dificuldades adicionais que se somam a tarefa matematica
que os alunos tém de realizar.

Em resumo, o desenvolvimento das competéncias na lingua de escolariza-
¢do ¢ especialmente importante no processo de ensino-aprendizagem da
Matematica dos alunos cuja lingua materna nao ¢ a lingua de escolarizagao,
donde que o professor de matematica destes alunos necessite de enfatizar e
integrar nas suas aulas as questdes linguisticas que sdo apropriadas aos
desempenhos matematicos. Se esta problematica educativa, nova em Por-
tugal, pudesse ser analisada ao nivel da escola juntamente com os colegas
de outras areas disciplinares, em particular da Lingua Portuguesa, e articu-
ladas estratégias conjuntas para a sua resolucao, ganharia uma optimizagao
da qual ndo s¢ lucrariam os alunos cuja lingua materna ¢ diferente da lingua
de escolarizacdo, mas também os professores, na medida em que partilha-
vam e encontravam solugdes para um problema que diz respeito a toda a
comunidade educativa.

Finalmente, gostaria de chamar a ateng@o para os inimeros encarregados
de educagdo que enfrentam a tarefa dificil de apoiar a escolarizacdo dos
seus educandos numa lingua estrangeira e que, simultaneamente, lutam
para que os seus filhos ndo deixem de falar a lingua materna com a qual
comunicam e expressam a afectividade aos seus familiares longinquos.
Uma relagdo mais estreita entre a escola e a comunidade poderia ajudar esta
tarefa dificil, nomeadamente, dando apoio na forma como se processa uma
alfabetizagao bilingue.
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Actividade 1

Actividade 2(103)

Quadro 1

4. Propostas de actividades

Analise o programa de Matematica da escolaridade basica, tendo em espe-
cial ateng@o o(s) ano(s) que lecciona.

Para o seu ciclo de docéncia quais os objectivos gerais e especificos onde
se encontram referéncias explicitas & comunicagdo e linguagem?

Relativamente aos objectivos que ndo referem explicitamente nem a comu-
nicagdo nem a linguagem, considera que se poderdo fazer sentir as influén-
cias da linguagem na sua consecuc¢ao? De que forma?

O quadro que lhe apresentamos resulta de uma identificagao e contagem do
numero de vezes que aparecem, os verbos utilizados num manual de Mate-
matica do 3.° ano(199, Os verbos sdo usados para exprimir ordens, ou seja,
s30 a forma de dar ao aluno uma instrugao sobre o que ele devera fazer. A
escolha do manual e do ano de escolaridade é perfeitamente aleatdria. Ser-
viu apenas para a reflexdo que lhe propomos.

Verbos Frequéncia

Completar 99
Observar 63
Escrever 39
Efectuar 23

Representar 18

Reparar 17
Pintar 12
Calcular 11
Desenhar
Colocar
Responder
Formar
Assinalar
Riscar
Verificar
Fazer
Preencher
Atender
Inventar
Indicar
Medir
Imaginar
Decompor
Dividir
Utilizar
Tentar
Tragar
Unir
Recordar
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(103) Actividade da autoria de Luisa Solla, in Sequeira A. et al (1996) Lingua e Escola, Projecto ¢ Consolida¢ao
dos Sistemas Educativos.
(104) A Alegria da Matematica, de Maria Isabel Loureiro e A. Gil.



¢ Considerando o ano que lecciona e a lista que elaboramos faga a sua lista
pessoal, em fungdo da frequéncia de uso. Acrescente outros que usa e
ndo constam da lista. O que conclui?

¢ Analise, na mesma perspectiva, um manual de Matematica de um ano
de escolaridade que lecciona. Identifique os verbos que exprimem or-
dens e faga uma lista com a indicagdo do numero de vezes que apare-
cem. Para a sua analise, sugerimos que considere, entre outros, os se-
guintes topicos:

a) ano de escolaridade para que o manual é indicado

b) competéncias linguisticas (a nivel oral e escrito) dos alunos

¢) relagdo de correspondéncia entre o verbo usado e a tarefa que o aluno
deve executar (por exemplo, quando se pede para Pintar, o objectivo
¢ s6 Pintar ou também Identificar?) Pode consultar um dicionario
para melhor controlar os varios significados dos verbos.

d) O verbo indicado cria alguma ambiguidade em relagdo a tarefa, ou
indica com precisdo a tarefa a executar?

¢ Os problemas de palavras apresentam frequentemente pequenos cenarios
extra-matematicos onde se desenrola a actividade matematica que os alu-
nos tém de realizar. Estes cenarios sdo de proveniéncia diversa, sendo
utilizadas na sua descrigdo palavras cujos significados podem ser mais ou
menos conhecidos, nomeadamente, por alunos cuja lingua mae nao é o
portugués.

Relativamente aos temas matematicos que esta neste momento a leccionar,
identifique os cendrios extra-matematicos utilizados nos problemas.

e Os alunos estdo familiarizados com eles? Dominam o seu vocabulario
especifico? Detectou alguma situagdo problematica no desempenho ma-
tematico que se possa relacionar com o cendrio do problema?

Para cada tema matematico existem sempre novos termos técnicos que
podem ser palavras totalmente novas, ou palavras ja conhecidas que adqui-
rem um significado matematico.

e Elabore uma listagem dos novos termos técnicos, identificando os ter-
mos matematicos que podem ser utilizados na linguagem comum, os si-
nénimos e termos semelhantes, os simbolos correspondentes, as pala-
vras compostas ¢ os termos semelhantes com diferentes fungdes.

e Com o professor que lecciona a disciplina de Portugués faca o levanta-
mento das estruturas gramaticais mais utilizadas.

Actividade 3

Actividade 4
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e Utilize o quadro para registar as caracteristicas do registo matematico
para cada tema em estudo.

Quadro 2

Tema

Novo vocabulario técnico
(ex: denominador)

Termos matematicos com significado diferente do de uso corrente
(ex: operagdo)

Cadeias de palavras
(Ex: raiz quadrada)

Palavras ou frases sinonimas
(ex: subtrair, menos)

Termos semelhantes com diferentes funcdes
(ex: multiplicado por 3, triplo)

Novos simbolos Matematicos
A, #> <

Estruturas sintacticas mais usadas
(ex: dado que, maior do que, se...entdo)
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Organize um glosséario com termos que habitualmente usa nas suas au- Actividade 5(105)
las quando ensina Matematica. Pode incluir os que vém nos manuais

que lhe parecam correctos, adequados e que os alunos entendam. Para

cada entrada pode incluir um (ou mais) exemplos da sua utilizagdo num

contexto de comunicagdo geral e outro num contexto de linguagem

matematica.

O formato do glossario dependera da sua imaginagao e das condigdes pra-
ticas de utilizacdo e evolugdo. Os seus alunos poderdo ajuda-lo a crescer.

Se for em ficheiro, varie a cor de cinco em cinco letras do alfabeto, ou
outro critério que considere mais apropriado.

Quadro 3
Letra C

CONTAR

Contar histdrias
Contar os dedos das maos

As seguintes sugestdes de actividades para os alunos podem ser analisadas
para avaliar tanto o conhecimento matematico do aluno como para estudar
(se possivel com o professor de Portugués) a sua forma de expressdo em
portugués.

1.1. Explica com as tuas proprias palavras o que significa:

Moda

Previsao

1.2. Escreve uma frase onde utilizes os seguintes termos:

Média

(105) Actividade da autoria de Luisa Solla, op. cit.
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Previsao

Estatistica

2. Observa com atengdo o seguinte grdfico:

Grafico 1
348 901

220 000

172 912

123 612

73 365

50 750

80 82 84 86 88 90 92 94 96 98 2000

(Em Jornal O Publico de 17 de Margo de 2002)

Este grafico apresenta a evolugdo do nimero de estrangeiros com autorizagao de
residéncia temporaria ou permanente em Portugal, ao longo dos tltimos 20 anos.

Escreve duas perguntas relacionadas com esta informagdo e responde a
cada uma delas.

1. Pergunta

Resposta

2. Pergunta

Resposta
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Nas aulas de Matematica utilizam-se varios padrdes de comunicagao sendo
os mais frequentes a exposicdo, a explicagdo, a conjectura e o questiona-
mento.

Os seus alunos tiveram oportunidades de experimentar os diferentes pa-
drdes comunicativos na sala de aula? Qual deles foi mais utilizado?

Para cada um dos diferentes padrdes comunicativos, quais as principais
caracteristicas que observou relativamente ao desempenho dos alunos cuja
lingua de escolarizag¢do ndo ¢ a lingua materna?

Os seus alunos utilizaram correctamente os novos termos matematicos?

No quadro seguinte, registe os aspectos que considera mais pertinentes
relativamente aos diferentes padrdes comunicativos. Por exemplo:

a) quantas vezes foram utilizados,

b) o nivel cognitivo a que se dirigiam,

¢) as dificuldades e reacgdes mais frequentes dos alunos

d) a avaliagdo do desempenho comunicativo dos alunos em cada um dos
padroes.

Se achar necessario adapte o quadro para registar as particularidades co-
municativas de alguns alunos.

Tema Matematico

Expor

Explicar

Conjecturar

Questionar

Quadro 4
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Anexo 1

Principios Orientadores do Ensino da Lingua Materna

Desde a década de setenta, um dos objectivos da politica educativa no nosso pais tem sido o de alargar a
escolaridade basica (de quatro para seis, de seis para nove anos), garantindo que a ela tenham acesso todas as
criangas e jovens.

Como nas restantes sociedades democraticas, o direito a educagdo é um direito fundamental de cada cidadao,
pelo que a massificagdo do ensino se tem tornado uma realidade.

Esta politica trouxe para o sistema educativo uma populagao estudantil e uma populagdo docente social,
cultural, linguistica e economicamente heterogéneas. Se, como acreditamos convictamente, ¢ objectivo
da escola corrigir assimetrias imputaveis a diferentes condigdes sdcio-culturais de origem e dar a todas
as criancas e jovens que a frequentam idénticas oportunidades de desenvolverem as suas capaci-
dades, por outras palavras, se pretendemos que a democratizagdo do ensino seja uma realidade, o siste-
ma educativo tem de ser capaz de lidar com a heterogeneidade social, cultural e linguistica que caracte-
riza a comunidade escolar na nossa sociedade. A concretizagdo deste objectivo exige uma tradugdo
adequada na formagdo de professores, no desenvolvimento dos curriculos, na pratica pedagdgica, no
tempo, espago e instrumentos de trabalho que a escola deve disponibilizar aqueles que ndo tém condi-
¢des para estudar em casa.

A investigacao realizada nas ultimas décadas no dominio das ciéncias da cogni¢ao(109, nomeadamente da
linguistica e da psicologia experimental, deixa claro que o processo de crescimento linguistico do sujei-
to, tendo as suas raizes na heranga genética da humanidade, usufrui substancialmente das influéncias
proporcionadas pelo meio, incluindo aqui a situagdo escolar. Dai a importincia que as sociedades oci-
dentais atribuem ao papel da escola no desenvolvimento das competéncias que conduzem a uma sofisti-
cada mestria linguistica, necessaria ao sucesso profissional e social do individuo, em particular, e da
comunidade em geral.

Embora seja possivel e desejavel trabalhar autonomamente as diversas competéncias, ha que estar cons-
ciente do efeito reciproco de cada uma delas nas restantes e, consequentemente, no produto global que
¢ o desenvolvimento linguistico do aluno. Qualquer que seja o dominio contemplado, o desenvolvimento
materializa-se sempre em alteragdes qualitativas de desempenho e no uso de estratégias de complexidade
crescente. Para que o crescimento linguistico ocorra de forma harmodnica e potencializadora, ha que
valorizar a sequencialidade do processo, respeitando a continuidade vertical e transversal das aprendiza-
gens ao longo dos ciclos escolares e das diferentes areas disciplinares.

(106) As ciéncias da cogni¢ao sao um conjunto de campos do saber que tém como objecto o estudo de processos cognitivos envolvidos na apreensao, conservagao
e elaboragdo do conhecimento pelo homem e que convocam a articulagdo, entre outros, dos dominios da psicologia experimental, da neurociéncia, da

linguistica e da inteligéncia artificial.
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Tomando como macro-objectivo o desenvolvimento da mestria linguistica dos alunos, assumimos que a
escola deve reger-se por principios que orientem o ensino da lingua materna, do primeiro ao tltimo ano
de escolaridade. Nesta linha de pensamento, compete a escola:

1. Contribuir para o crescimento linguistico de todos os alunos, estimulando-lhes o desenvolvimento
da linguagem e promovendo a aprendizagem das competéncias que ndo decorrem do processo
natural de aquisicdo.

Ao iniciar a escolaridade basica qualquer crianga possui um dominio significativo da lingua usada no
grupo de socializagdo primaria, i.e., a familia. Tal dominio resulta de um processo de aquisi¢do natural e
espontaneo da lingua materna, sem que para tal seja necessario um mecanismo formal de ensino. Embo-
ra poderosissimo, o desenvolvimento da linguagem atingido nos primeiros cinco ou seis anos de vida
ndo estd de modo algum terminado a entrada na escola. Cabe a esta um papel determinante no cresci-
mento linguistico do jovem falante: promover a sua capacidade de expressdo oral e dar-lhe acesso a
mestria da vertente escrita da lingua.

No que respeita a oralidade, a escola deve confrontar os alunos com o valor de “saber ouvir” e “saber
expressar-se” adequadamente ao contexto e a finalidade de cada situagdo. No primeiro caso, o grande
objectivo ¢ criar na crianga a necessidade de prestar atencdo ao que ¢ dito, de seguir a mensagem do
interlocutor, de identificar com clareza o essencial da mensagem e de determinar o acessorio. No segun-
do, ¢é ensina-la a ser eficaz na comunicagdo oral — o mesmo ¢é dizer, a expressar-se de forma clara,
eficiente e criativa —, o que pressupde o crescimento em termos do contetdo linguistico (vocabulario
e estruturas gramaticais), do reportorio de estratégias de interac¢do (antecipagio, sintese e reflexdo) e
de flexibilizagdo do uso da lingua em situagdes e actividades diversificadas.

A mestria da vertente escrita da lingua contempla a competéncia de extracgdo de significado de mate-
rial escrito (leitura) e o dominio do sistema de traducdo da linguagem oral em simbolos e estruturas
graficas (expressdo escrita). No que respeita a leitura, a grande func@o da escola é ensinar a ler
fluentemente, i.e., a extrair o significado do material escrito de forma precisa, rapida e sem esforgo.
Quanto a produgdo escrita, a escola tem que ensinar as regras e técnicas necessarias a uma execugao
com precisdo, fluéncia e confianca e tem que desenvolver as capacidades cognitivas que permitem
organizar o pensamento com vista a planificacdo da mensagem e a sua transmissdo de forma clara e
eficaz.

Dado o papel que a linguagem desempenha na comunicagao e na veiculagao das aprendizagens (esco-
lares e ndo escolares), a estimulagdo linguistica é pedra basilar no crescimento do sujeito. Para além
do dominio implicito da lingua, as aprendizagens escolares, particularmente a mestria da leitura e da
escrita, implicam formas de apreensdo do conhecimento que mobilizam um conjunto de processos
cognitivos conducentes a consciencializagdo do conhecimento ja implicito e a analise e explicitagdo de
regras, estratégias e técnicas que devem ser objecto de um ensino sistematizado, rigoroso e cuidado
por parte da escola.
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2. Possibilitar a todos o acesso ao Portugués padrdo e, simultaneamente, promover o respeito pelas
restantes variedades.

Em qualquer comunidade linguistica circulam variedades geograficas (diatdpicas), sociais (diastraticas) e
situacionais (diafésicas) diferentes. Por razdes de diversa natureza, uma dessas variedades adquire maior
prestigio e ¢ erigida em norma da lingua falada pela comunidade, sendo utilizada como lingua oficial, de
cultura e de escolarizagdo: a norma ou lingua padrao(107),

Assim, a lingua padrdo ¢ a variedade utilizada nas situagdes institucionais de interacgdo (incluindo a prépria
escola) e, consequentemente, ¢€ ela a variedade dominantemente utilizada nos documentos escritos que circu-
lam na comunidade linguistica em questdo. Ou seja, a lingua padrao ¢ utilizada nos textos que consignam as
normas de convivéncia social, juridica e politica da comunidade, nos compéndios escolares, na generalidade
das obras cientificas, filosoficas e literrias nela produzidas, bem como na imprensa escrita.

O papel da lingua padrao nas sociedades humanas contemporaneas faz dela um instrumento essencial de cidadania:
o cidaddo necessita de a dominar para se informar, para estudar, para desempenhar actividades profissionais que
exigem qualificagdo cientifica ou técnica diferenciada, para aceder a produtos culturais, para se comportar adequa-
damente nas situacdes institucionais em que ¢ chamado a interagir verbalmente e a exprimir-se por escrito.

A democratizagao do ensino trouxe para a escola criangas e jovens cuja variedade linguistica de origem nao ¢
a lingua padrdo. A tinica forma de prevenir que razdes sociolinguisticas conduzam ao seu insucesso escolar
e, no futuro, a sua discriminagdo e exclusdo, ¢ a escola garantir que todos os alunos acedam a lingua padrao
e a dominem de modo a poder usa-la fluente e apropriadamente.

Sendo um dos objectivos centrais do ensino do Portugués como lingua materna promover o acesso de todos
os alunos ao Portugués padrio, constitui objectivo complementar deste consciencializa-los da legitimidade
cultural e linguistica das restantes variedades. Para além de os sensibilizar para a problematica da variagdo
linguistica, que constitui por si s6 uma propedéutica ao multilinguismo e multiculturalismo que caracterizam
actualmente a generalidade dos espagos nacionais e transnacionais, tal consciencializag¢@o contribuird para a
formagdo de valores de tolerancia e respeito pelas diferengas.

3. Valorizar atitudes cognitivas ( curiosidade intelectual, espirito criativo, autonomia e eficdcia na resolugdo
de problemas) e fornecer os meios de as potencializar ( competéncias instrumentais) em detrimento do
ensino de conteudos meramente informativos.

Numa sociedade em que € respeitado e fomentado o direito de todos a educagao, chegam a escola alunos com
niveis de mestria e estratégias de comunicagdo dispares. Tais estratégias materializam-se em padrdes especi-
ficos de interacgao social, em formas particulares de conceptualizagdo do real e em diferentes abordagens na

(107) No contexto educativo apenas nos interessam as caracteristicas da lingua padrdo em termos vocabulares e gramaticais estritos (i.e., morfologia e sintaxe).
Recorde-se que a norma padrao do Portugués, aqui denominada Portugués padrdo, ¢ simultaneamente um dialecto (a variedade do eixo geogralico Lisboa-
Coimbra) e um sociolecto (a variedade das camadas mais escolarizadas dessa regido): trata-se do “conjunto de usos linguisticos das classes cultas da regido

Lisboa-Coimbra” (Cunha & Cintra, 1984: 10). A este propdsito, ver igualmente Barros Ferreira, 1992.
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resolugao de problemas. Conhecedora desta realidade, a escola terd que promover praticas pedagogicas que
permitam a todos o acesso ao conhecimento ¢ as capacidades e valores necessarios para que, de forma
critica, conhegam e transformem o real em que se encontram inseridos, quer esse real seja o contexto
escolar, a actividade profissional ou o quotidiano social.

A rapidez de evolugdo do conhecimento no mundo actual ndo se compadece com a transmissdo de meros
conteudos informativos, muitos dos quais ja desactualizados quando transmitidos. A capacidade de raciocinar
sobre a informagao disponivel é crucial na tomada de decisoes e é estimulada pelo acesso a fontes de infor-
magao diversificadas e a pontos de vista ndo forgosamente convergentes. Por outro lado, o acesso a informa-
¢do nunca foi tdo facil, rapido e eficaz. E nesta perspectiva que a escola nos surge como o interlocutor
privilegiado para "ensinar" a transformar a informagao disponivel em conhecimento, mediante o desenvolvi-
mento das potencialidades literacitas(1%®) de cada aluno. Na promogéo destas ha que contemplar, por um lado,
o desenvolvimento das capacidades cognitivas individuais e, por outro, o acesso a competéncias instrumen-
tais, essenciais a obten¢do de conhecimento via estudo.

A fung@o mais produtiva da escola no que respeita ao ensino da lingua materna consiste na promocao da mestria
que possibilite a cada aluno interagir com o real de forma activa e criativa, extraindo e produzindo significados
através de estruturas linguisticas expressas nas vertentes oral e escrita. Tal objectivo ndo invalida, pelo contrario
requer, o treino de mecanismos de automatizagao e a aprendizagem de estratégias essenciais a eficacia e rapidez
de acesso ao conhecimento. A exercitagao de rotinas e a automatizagao de processos sao meios imprescindiveis
na economia e gestdo de recursos mentais, fundamentais no processamento da informacao.

4. Conceber e por em prdtica um curriculo assente no desenvolvimento e aprendizagem das competéncias
nucleares que defina os mesmos meta-objectivos e a mesma metalinguagem ao longo de todo o per-
curso escolar do aluno.

O desenvolvimento do ser humano nem se inicia nem se confina ao espaco e tempo escolares. Especifica-
mente no que respeita ao crescimento linguistico, inicia-se muito antes da idade escolar e continua para 14 da
escola, sendo, contudo, inegavel o papel que a instituigdo escolar desempenha em tal processo. A mestria
linguistica, como alias qualquer mestria, ndo é um somatorio de capacidades discretas, antes sim, o desenro-
lar de um continuum que se alarga e aprofunda a partir de um nicleo de competéncias basicas. A sequenci-
alidade das aprendizagens linguisticas deve, portanto, obedecer ao principio da continuidade longitudinal e
reger-se pelos mesmos objectivos-alvo desde o primeiro ao ultimo ano de escolaridade. O desrespeito por tal
principio € gerador de condigdes de insucesso em muitos alunos.

Uma das componentes nucleares do ensino da lingua materna diz respeito a capacidade de manipulagdo consciente
do sistema linguistico, com vista a analise e descricdo do conhecimento intuitivo que a crianga possui da lingua
materna. No desenrolar de tal processo de aprendizagem, e durante todo o percurso escolar, devera ser respeitada
e mantida a mesma metalinguagem, quer para analisar quer para descrever categorias e processos gramaticais: so
deste modo poderao ser asseguradas a sequencialidade e a sedimentagdo da competéncia em questao.

(108) Ou seja, das potencialidades referentes a compreensdo e a produgédo de informagao escrita.
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5. Capitalizar o crescimento linguistico em lingua materna na aprendizagem das linguas estrangeiras e
das restantes disciplinas curriculares.

E hoje unanimemente reconhecido que um bom nivel de proficiéncia na lingua materna, o dominio de concei-
tos gramaticais basicos e o treino de reflex@o sobre a lingua materna constituem factores que favorecem uma
aprendizagem bem sucedida das linguas estrangeiras.

Paralelamente, o nivel de mestria atingido na leitura com objectivos de estudo e na expressdo escrita constitui
um factor de sucesso na generalidade das disciplinas curriculares. Varios estudos t€ém demonstrado um
elevado nivel de correlag@o entre o desempenho atingido nas competéncias de leitura e de expressao escrita
em lingua materna e o sucesso noutras disciplinas curriculares; inversamente, tem sido igualmente demons-
trado que, quanto maior atengdo for dada nestas a leitura e a escrita, tanto melhores serdo os resultados
obtidos pelos alunos na disciplina de lingua materna. Este "circulo virtuoso" exige da escola e dos professores
um trabalho pluridisciplinar convergindo nos mesmos meta-objectivos, que torne claro aos alunos que a
diversidade de disciplinas curriculares constitui uma unidade no que respeita aos grandes objectivos de for-
magao e ao tipo de capacidades cognitivas gerais e de estratégias de aprendizagem que mobilizam.

Finalmente, as capacidades cognitivas gerais que constituem objectivo educativo da maioria das disciplinas
curriculares podem, desde muito cedo, ser desenvolvidas na disciplina de Portugués, uma vez que elas sdo
cruciais para o desenvolvimento e aprendizagem das competéncias nucleares desta disciplina: conscienciali-
zagdo, pela observagdo, do caracter estruturado dos objectos; capacidade de generalizagdo e resolugdo de
problemas; crenga na capacidade de compreensdo do mundo por qualquer observador humano treinado.

6. Desenvolver em todos os alunos a mestria de competéncias que lhes permitam, através da leitura de
textos literdrios e ndo literdrios de vdrias épocas e géneros, tomar consciéncia da multiplicidade de
dimensades da experiéncia humana.

O patrimonio escrito que nos foi legado por diferentes épocas e sociedades constitui um arquivo vivo da
experiéncia cultural humana. O contacto com esse patrimonio proporciona aos alunos contrapontos da sua
propria experiéncia e oportunidade para reflectirem sobre formas diferentes de existéncia e conhecimento,
bem como sobre sistemas de valores alternativos aos seus, potenciando atitudes de abertura a tolerancia pelas
diferengas e contribuindo para a construgdo e sedimentagdo da sua identidade propria.

No caso particular dos textos literarios, a sua dimensdo adicional de criagdes artisticas proporciona aos
alunos a frui¢do de um novo tipo de experiéncia estética (assim como a correspondente constru¢ao de formas
individualizadas de resposta a tal experiéncia) e permite-lhes contactar com as caracteristicas proprias da
linguagem literaria, o que requer a aprendizagern de estratégias especificas de leitura e estimula o dominio de
recursos vocabulares e estilisticos mais sofisticados.

O acesso de todos os alunos ao acervo legado pelo pensamento humano, as realizagdes cientificas, tecnologicas
e culturais da Humanidade constitui um poderoso contributo para a efectivagdo dos direitos de cidadania.

Inés Sim-Sim
“A Lingua Materna na Educagdo Basica” (pp 33-41)
ME/DEB, 1997



Anexo 2

Convencdo sobre os Direitos da Crianca

Artigo 1

Todas as pessoas com menos de 18 anos tém todos os direi-
tos escritos nesta Convengao.

Artigo 2

Tens todos esses direitos seja qual for a tua raga, sexo, lingua
ou religido. Ndo importa o pais onde nasceste, se tens alguma
deficiéncia, se és rico ou pobre.

Artigo 3

Quando um adulto tem qualquer lago familiar, ou responsa-
bilidade sobre uma crianga, devera fazer o que for melhor
para ela.

Artigo 6

Toda a gente deve reconhecer que tens direito a vida.
Artigo 7

Tens direito a um nome e a ser registado, quer dizer, o teu
nome, o dos teus pais e a data em que nasceste devem ser
registados. Tens direito a uma nacionalidade e o direito de
conheceres e seres educado pelos teus pais.

Artigo 9

Nao deves ser separado dos teus pais, excepto se for para o
teu proprio bem, como por exemplo, no caso dos teus pais te
maltratarem ou ndo cuidarem bem de ti. Se decidirem sepa-
rar-se, tens de ficar a viver com um deles, mas tens o direito
de contactar facilmente com os dois.

Artigo 10

Se tu e os teus pais viverem em paises diferentes, tens o
direito de regressar e viver junto deles.
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Artigo 11

Nao deves ser raptado mas, se tal acontecer, o Governo deve
fazer tudo o que for possivel para te libertar.

Artigo 12

Quando os adultos tomam qualquer decisao que possa afec-
tar a tua vida, tens direito a dar a tua opinido e os adultos
devem ouvir seriamente o que tens a dizer.

Artigo 13

Tens direito a descobrir coisas e a dizer o que pensas através
da fala, da escrita, da expressao artistica, etc., excepto se, a0
fazé-lo, estiveres a interferir com os direitos dos outros.

Artigo 14

Tens direito a liberdade de pensamento e a praticar a religido
que quiseres. Os teus pais devem ajudar-te a compreender o
que esta certo e o que esta errado.

Artigo 15

Tens direito a reunir-te com outras pessoas € a criar grupos
ou associagdes, desde que ndo violes os direitos dos outros.

Artigo 16

Tens direito a privacidade. Podes ter coisas como, por exem-
plo, um diario qua mais ninguém tem licenca para ler.

Artigo 17

Tens direito a ser informado sobre o que se passa no mundo
através da radios, dos jornais, da televisdo, de livros, etc.. Os
adultos devem ter a preocupagio de que compreendes a in-
formagao que recebes.

Artigo 18

Os teus pais devem educar-te, procurando fazer o que é
melhor para ti.

Artigo 19

Ninguém deve exercer sobre ti quaisquer espécie de maus tratos.
Os adultos devem proteger-te contra abusos, violéncia e negli-
géncia. Mesmo os teus pais, ndo tém direito de te maltratar.

Artigo 20

Se nao tiveres pais, ou se ndo for seguro que vivas com eles,
tens direito a proteccao e ajuda especiais.



Artigo 21

Caso nao tenhas de ser adoptado, os adultos devem procurar
ter o maximo de garantias de que tudo ¢ feito da melhor
maneira para ti.

Artigo 22

Se fores refugiado (se tiveres de abandonar o teu pais
por razdes de seguranga), tens direito a protecgdo e ajuda
especiais.

Artigo 23

No caso de seres deficiente, tens direito a cuidados e educa-
¢do especiais, que te ajudem a crescer do mesmo modo que as
outras criangas.

Artigo 24

Tens direito a satde. Quer dizer que, se estiveres doente,
deves ter acesso a cuidados médicos e medicamentos. Os
adultos devem fazer tudo para evitar que as criangas adoe-
¢am, dando-lhes uma alimentacdo conveniente e cuidando
bem delas.

Artigo 27

Tens direito a um nivel de vida digno. Quer dizer que os teus
pais devem procurar que ndo te falte comida, roupa, casa,
etc.. Se os pais ndo tiverem meios suficientes para estas
despesas, o Governo deve ajudar.

Artigo 28

Tens direito a educagdo. O ensino basico deve ser gratuito e
ndo deves deixar de ir a escola. Também deves ter possibili-
dade de frequentar o ensino secundario.

Artigo 29

A educagdo tem como objectivo desenvolver a tua personalida-
de, talentos e aptidoes mentais e fisicas. A educacdo deve, tam-
bém, preparar-te para seres um cidaddo informado, autonomo,
responsavel, tolerante e respeitador dos direitos dos outros.

Artigo 30

Se pertenceres a uma minoria, tens o direito de viver de acor-
do com a tua cultura, praticar a tua religido e falar a tua
propria lingua.

Artigo 31

Tens direito a brincar.

Artigo 32

Tens direito a protecgao contra a exploragdo econémica, ou
seja, ndo deves trabalhar em condic¢des ou locais que po-
nham em risco a tua saide ou a tua educagdo. A lei portu-
guesa diz que nenhuma crianga com menos de 16 anos deve
estar empregada.

Artigo 33

Tens direito a ser protegido contra o consumo e trafico de
droga.

Artigo 34

Tens o direito de ser protegido contra abusos sexuais. Quer
dizer que ninguém pode fazer nada contra o teu corpo como,
por exemplo, tocar-te, tirar-te fotografias contra a tua vonta-
de ou obrigar-te a a dizer ou fazer coisas que ndo queres.

Artigo 35
Ninguém te pode raptar ou vender.
Artigo 37

Nao deveras ser preso, excepto como medida de ultimo re-
curso, €, nesse caso, tens direito a cuidados proprios para a
tua idade e visitas regulares da tua familia.

Artigo 38
Tens direito a protec¢do em situagdo de guerra.
Artigo 39

Uma crianga vitima de maus tratos ou negligéncia, numa guerra
ou em qualquer outra circunstancia, tem direito a protecgdo e
cuidados especiais.

Artigo 40

Se fores acusado de ter cometido algum crime, tens direito a
defender-te. No tribunal, a policia, os advogados e os juizes
devem tratar-te com respeito e procurar que compreendas o
que se esta a passar contigo.

Artigo 42
Todos os adultos e criangas devem conhecer esta convengao.

Tens direito a compreender os teus direitos e os adultos
também.
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Anexo 3

Orientacdo Auditiva

— A noite, quando ndo tenho programa, gosto de ouvir musica.

— Para me lembrar do nome de alguém, repito-o muitas vezes.

— Adoro as grandes conversas.

— Prefiro orientagdes verbais e escritas.

— Gosto muito de entrevistas na radio e na televisio.

— Para fixar qualquer coisa, uso cantilenas.

— Sou um ouvinte atento.

— Gosto mais de estar ao corrente das noticias pela radio do que pelos jornais.

— Falo muitas vezes sozinho.

— Prefiro ouvir uma gravagao descrevendo um equipamento do que ler a informagao por escrito.

— Fico incomodado quando o meu carro comeca a fazer ruidos (a chocalhar, a trepidar).

— Reconhego as pessoas pela voz.

— Gosto/compro/tenho bastantes discos e cassettes.

— Preparo-me para uma avaliagdo, lendo os apontamentos em voz alta ou falando com outras pessoas.

— Preferia fazer uma conferéncia do que escrever um artigo sobre o0 mesmo assunto.

— Gosto de assistir a concertos ou espectaculos musicais.

— Acusam-me, por vezes, de falar demais.

— Em sitios que ndo conhego, prefiro perguntar, pedir informagoes.

— Falo com o meu cao ou com o meu gato.

— Procuro a solug@o para um problema falando alto.

TOTAL
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Orientacdo Quinestésica

— Adoro fazer ginastica.

— Mesmo com os olhos tapados, reconhego os objectos pelo tacto.

— Quando oigo musica, ndo consigo deixar de bater o ritmo.

— Gosto de viver ao ar livre.

— Tenho uma boa coordenag¢do de movimentos.

— Tenho tendéncia a engordar.

— Quando compro roupa, € importante para mim o contacto com o tecido.

— Adoro fazer festas aos animais.

— Toco nas pessoas com quem falo.

— Aprendi facilmente dactilografia pelo toque.

— Gosto que me facam festas ou que me toquem.

— Prefiro praticar desporto do que ficar a ver.

— Adoro um banho quente, no fim do dia.

— Adoro uma boa massagem.

— Dango bem / gosto de dangar.

— Pertengo a um clube de ginastica.

— Adoro espreguigar-me, quando me levanto.

— Imagino as pessoas pela forma como me apertam a mao.

—Se o dia foi duro, o meu corpo fica tenso.

— Adoro o artesanato, os trabalhos manuais ou construir coisas.

TOTAL

165



Orientacdo Visual

— A noite, quando ndo tenho programa, gosto de ver televisio.

—Recorro a imagens visuais para me lembrar dos nomes.

— Adoro ler livros e revistas.

— Gosto mais de orientagdes escritas do que verbais.

— Anoto sempre o que tenho a fazer.

— Quando cozinho, sigo sempre a receita.

— Construo, com facilidade, qualquer modelo, desde que tenha indicagdes escritas.

— Quanto a jogos, prefiro as palavras cruzadas.

— Preocupo-me bastante com o meu aspecto exterior.

— Adoro ir a exposi¢des e museus.

— Leio um livro e sublinho as partes que me interessam.

— Gosto muito das fotografias utilizadas pela publicidade.

— Quando me preparo para uma avaliagdo, fago o resumo das partes essenciais.

— Desde que tenha um mapa, oriento-me bem em qualquer sitio.

— Gosto que a minha casa ( 0 meu quarto) esteja sempre impecavel.

— Vejo, pelo menos, dois filmes por més.

— Gosto das pessoas que vestem com gosto.

— Adoro observar as pessoas.

— Reparo logo nos riscos, nas mossas do meu carro.

— Acho que as flores alegram uma casa, uma sala, um escritdrio.

TOTAL
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Anexo 4

Matriz para uma narrativa

1

Escolha e descreva uma personagem que sera o herdi da sua historia.

Esta personagem podera ser, por exemplo:

— um principe —um jovem soldado
— uma princesa — um marinheiro
— um viajante —um comerciante
— um camponés — um rapazinho
— uma rapariga — uma menina

2

Imagine o que ela deseja, o que lhe faz falta para ser feliz.

Por exemplo:

— um casamento de amor — um tesouro

— um talisma — um remédio

— um objecto muito precioso — qualquer coisa que lhe tiraram
— um animal magico — alguém que foi raptado

— a sabedoria —um segredo

3

Conte como o heroi recebe conselhos ou informagoes.

Por exemplo por:

— uma fada — um sonho
— um magico — um documento antigo
—um velho sabio — um familiar
— um animal — um viajante
— uma mensagem misteriosa — um sabio
4

Conte como ele parte a aventura.

As modalidades da partida do herdi ndo fazem parte de um quadro de sugestdes, ja que elas depen-
dem muito da sequéncia 1-3; o hero6i pode, conforme o caso, partir ao acaso, aventurando-se numa
grande floresta, tornar-se soldado, comerciante, marinheiro, disfargar-se, ir para o Norte ou para

o Sul, utilizar um cavalo, um tapete voador, etc. estes detalhes sdo deixados a imaginagdo dos
narradores.

(continua)
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(continuagao)

5

No caminho, o herdi encontra um amigo ou uma amiga.

Por exemplo:

— uma fada — um soldado
— um animal —um principe
— um outro aventureiro — uma rapariga
—um criado —um génio

— alguém a quem ele faz um favor — um velho

Para a utilizagdo deste quadro, assim como para os outros, os alunos serdo estimulados a servirem-se
deles livremente e a juntar os elementos que quiserem; assim o herdi pode fazer um favor a um animal ou
a um velho que ¢, na realidade, uma fada que o recompensara depois, o servidor (o criado) ou a compa-
nheira de aventuras podem ser principes ou raparigas/jovens disfargadas.

6

Imagine as provas ou os obstaculos que o her6i tem de ultrapassar no caminho.

Por exemplo:

— tarefas impossiveis ou sobre-humanas — enigmas, adivinhas

— ma sorte ou encantamentos — combates, duelos, lutas

— animais hostis — ladroes, piratas

— monstros (dragdes, gigantes, etc.) — magicos, fadas mas, feiticeiras
— obstaculos naturais intransponiveis (falésias, — doengas, sofrimentos.

abismos, etc.)

7

O herdi chega ao fim da sua viagem. Descreva o local.

Por exemplo:

— uma ilha — um templo

—um castelo, um palécio — uma cidade

— um pais, um reino desconhecido — uma estalagem

— uma floresta — o cume de uma montanha

—uma gruta, um subterraneo

8
E ai que mora o adversario do herdi. Imagine-o.
Por exemplo:
— um rei mau, uma rainha ma — um extraterrestre
—um grande bandido, um chefe de ladrdes —um génio
— um monstro — um sabio louco
—um diabo — um gigante, um anao
—um feiticeiro, um magico — umrival

(continua)
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(continuagao)

9
De inicio o herd6i € vencido pelo inimigo.
Por exemplo:
— ferido — feito escravo
— considerado morto — enganado, vencido num concurso
— feito prisioneiro — expulso para longe
— metamorfoseado — condenado a morte
— vitima de um feitigo — exposto a um grande perigo.
10
Conte como ¢ que o amigo do heroi o ajuda.
Por exemplo:
— curando-o — combatendo no seu lugar
— libertando-o — enganando o seu inimigo
— dando-lhe um arma — dando-lhe um objecto magico
— dando-lhe um conselho — contando-lhe um segredo
— libertando-o de um feitigo — indo procurar ajuda
1

Conte como ¢ que o herdi afronta pela 2.% vez o seu inimigo, desta vez vitoriosamente e consegue obter o
que pretendia.

Esta sequéncia sera inventada livremente, tendo em conta o que foi imaginado nas etapas 2, 8, 9 e 10.

12

O herdi regressa a casa, mas € perseguido no caminho pelos aliados do seu inimigo. Conte estas tltimas
aventuras.

Os aliados do seu inimigo ou os obstaculos podem ser por exemplo:

— irmaos ou irmas do inimigo — seres fantasticos

— elementos adversos — perseguidores dispondo de armas magicas ou
— animais secretas

— soldados ou perseguidores armados — armadilhas, emboscadas

— monstros — tentagoes

— obstaculos naturais

13

O Fim da historia fica ao critério e imaginagao dos autores.

J. M. Car¢ e F. Debyser
“Jeu, langage et créativité, Hachette/Larousse”, 1978
(traduzido e adaptado)

169



Anexo 5

A Escala de Harris
(Avaliagéo de uma conversa orientada)

Pronuncia

=N W Ak N

Poucas marcas de pronuncia estrangeira.

Sempre inteligivel, apesar de revelar algumas marcas.

Dificuldades de prontincia exigindo grande atengdo e conduzindo por vezes a mal entendidos.
Muito dificil de compreender por causa da prontincia. E necessario pedir para repetir.
Dificuldades de prontncia tdo graves que o discurso ¢ praticamente incompreensivel.

Gramatica

N W A W

Poucos ou nenhuns erros de gramatica ou de sequéncia das palavras.

Comete alguns erros de gramatica e/ou de sequéncia das palavras, mas que nao interferem no sentido.
Comete erros frequentes de gramatica e de sequéncia das palavras, podendo alguns interferir no sentido.
Tanto a gramatica como a sequéncia das palavras tornam a compreensdo dificil. Tem de retomar o
discurso ou restringir-se a modelos basicos.

Os erros de gramatica e de sequéncia de palavras sdo tdo graves que o discurso € praticamente incom-
preensivel.

Vocabulario

. .

=N W A WO

Utiliza vocabulario e expressdes quase como um falante nativo.

Utiliza por vezes termos improprios e/ou retoma o discurso devido a inadequagao lexical.

Utiliza muitas vezes termos errados.A conversa ¢ um pouco limitada devido a inadequagao do vocabulario.
O uso inadequado das palavras e o vocabulario muito limitado tornam a compreensao dificil.

As limita¢des de vocabulario s3o tdo grandes que tornam a conversa praticamente impossivel.

Fluéncia

. .

=N W Ak N

Fala tao fluentemente como um falante nativo.

O ritmo ¢ ligeiramente afectado por problemas linguisticos.

O ritmo e a fluéncia sdo fortemente afectados por problemas linguisticos.

Discurso hesitante. Alguns siléncios devido a lacunas linguisticas.

O discurso ¢ tao entrecortado e fragmentado que torna a conversa praticamente impossivel.

Compreensao

.

=N W A WO

Parece compreender sem nenhuma dificuldade.

Compreende quase tudo ao ritmo normal, embora, as vezes, seja necessario repetir.

Compreende a maior parte do que lhe dizem se o ritmo for mais lento que o normal e com repeticdes.
Tem muitas dificuldades em seguir o que lhe dizem. Mal consegue compreender.

Nem sequer consegue compreender o simples discurso convencional.
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Ficha de Avaliacao
do Médulo






Ficha de Avadliacéo

Este médulo permitiu-me:

Reforgar os meus pontos de vista sobre...

Nao mudar nada em relagdo a...

Questionar-me sobre...

Mudar o que pensava em relagao a...

Mudanca dos meus conhecimentos iniciais

Confirmar o que ja sabia sobre...

Aprender coisas sobre...

Nao aprender nada sobre...

Aprofundar...

Cahiers Pédagogiques, 304-305 (traduzido e adaptado).
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