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RESUMO

Em Angola, a lingua portuguesa é a lingua oficial e de ensino. Todavia, ndo sendo a

lingua materna de uma grande percentagem de alunos, é ensinada como tal.

Este desfasamento entre a realidade sociolinguistica e as metodologias de ensino da
lingua tem gerado grandes dificuldades e lacunas no sistema educativo angolano,

engrossando as taxas de insucesso e abandono escolar.

E apesar de comecar a emergir uma consciéncia da necessidade de adotar
metodologias adequadas, o sistema educativo continua a carecer de professores com a

devida formagcé&o cientifica e pedagogica para o ensino de uma lingua ndo materna.

Assim, com o0 nosso trabalho procuraremos contribuir para uma melhor
compreensdo do contexto linguistico de Angola e para uma melhoria da proficiéncia da
lingua portuguesa, através de consideracdes didatico-pedagogicas e proposta de atividades e

materiais didaticos apropriados a uma metodologia de portugués lingua segunda.

Palavras-chave: Lingua Materna; Lingua Segunda; A Lingua Portuguesa em
Angola; Metodologia para o ensino de uma Lingua Segunda; Criacdo de materiais didaticos
em L2



ABSTRACT

In Angola, the Portuguese language is the official speaking and teaching language.

Although it is not the mother tongue for a large percentage of students, is taught as such.

This gap between the sociolinguistic reality and language teaching methodologies
has progressively brought great difficulties and gaps into the Angolan education system,
thickening the school failure and dropout rates.

And despite starting to emerge an awareness of the need to adopt appropriate
methodologies, the education system still lacks teachers with appropriate scientific and
pedagogical training for the teaching of a second language.

Thus, our work will seek to contribute to a better understanding of linguistic context
of Angola and towards improving the proficiency of the Portuguese language, through
didactic and pedagogical considerations plus a set of activities and materials propposals,
matching to a methodology of portuguese as second language.

Keywords: Mother Tongue; Second Language; The Portuguese Language in
Angola; Methodology for the teaching of a second language; Creation of teaching materials
inL2
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LS - Lingua segunda
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1. Introducéao

Embora ndo seja algo novo ou mesmo recente, é cada vez maior o destaque dado a
lusofonia, ao espaco lus6fono e ao lugar da lingua portuguesa no mundo. Como refere Maria
Helena Ancd, a lusofonia constitui-se num "espaco de ‘povos irmaos’ na LP, funcionando esta

lingua como elemento de identidade e de ligacdo cultural entre esses povos" (2012, p.24).

Esta “ligacdo cultural” entre povos, que se iniciou no século XV e se prolongou ao
longo dos séculos até a atualidade, reconhece-se num conjunto de comunidades que partilham
uma lingua oficial comum, o portugués, lingua esta que conheceu diferentes dinamicas e
variadas abordagens, consoante 0 seu contexto geografico e sociocultural ou as politicas

linguisticas dos diferentes paises.

E ainda que, nos ultimos anos, se venha relacionando o conceito de lusofonia com
questdes de pendor geopolitico e geoestratégico, ndo podemos deixar de concordar com as
palavras de Paulino S. Adriano (2014, p.131):

"Embora haja entidades que ndo acreditem no projecto da lusofonia, considerando-o ou como
uma utopia, ou como uma espécie de neocolonizacdo, nos entendemos que o termo é
certamente relevante para fazer face a situagdo de um mundo globalizado como é o nosso.
Adopta-lo é uma forma de aproximacgdo dos povos que falam a mesma lingua, 0 portugués,

que, embora com multiplas variedades, ainda permite a intercompreensao entre estas."

Todavia, tendo em conta que lingua oficial nem sempre é sindbnimo de lingua materna e,
face ao perfil linguistico Unico dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP),
importa, cada vez mais, clarificar estes conceitos, de forma a compreender melhor esta

“lusofonia” de que tanto se fala.

Desta forma, numa primeira parte do nosso trabalho propomo-nos distinguir os
diferentes conceitos de lingua e identificar algumas questdes, como aquisicdo, aprendizagem,

método ou abordagem, fundamentais para o ensino de uma lingua segunda / estrangeira.

De seguida, abordamos o caso de Angola, um dos cinco PALOP, onde nos deparamos,
tal como em outros paises africanos, com a coabitacdo de diferentes idiomas, e onde, na maioria
das vezes, a lingua materna €, na realidade, uma das linguas nacionais (linguas bantu) e ndo a

lingua oficial (lingua portuguesa).

Como refere José O. S. Van-Dunem "(...) a lingua portuguesa esta destinada a conviver,
(re) criar-se com outras, e ndo sdo poucas, linguas nacionais que sdo instrumento destes povos"

(2002, p.44), razdo pela qual fazemos, também, uma breve reflexdo sobre o mosaico linguistico



angolano e as implica¢des do contacto entre linguas. Efetivamente, este perfil sociolinguistico
levanta uma série de desafios no campo da educacdo e, mais particularmente, no ensino da

Lingua Portuguesa.

Na realidade, em Angola, o portugués é a lingua materna de uma minoria da populacéo
e, apesar das reformas educativas implementadas pelo Ministério da Educacdo nos ultimos
anos, as politicas linguisticas e educativas continuam a ir ao encontro de metodologias de

lingua materna e ndo de lingua segunda.

Ora, tendo em conta que esta realidade deveria implicar diferentes politicas linguisticas
e, acima de tudo, diferentes abordagens no ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa,
consideramos fulcral, para um ensino de qualidade e com sucesso, que se desenvolva uma
metodologia de ensino da lingua adequada ao contexto, que se capacitem os professores para tal

e que se desenvolvam materiais didaticos com qualidade e significativos para os alunos.

Desta forma, no ponto seguinte do nosso trabalho, procuramos, primeiramente, refletir
sobre a importancia da lingua no sucesso educativo, como forma de acesso ao conhecimento e
de desenvolvimento psicossocial. De seguida, tecemos algumas consideracdes sobre praticas
didaticas e pedagogicas adequadas ao ensino de uma lingua segunda que apoiem a atuagdo do

professor, enquanto mediador de aprendizagens.

Por fim, procuramos sistematizar um conjunto de principios que devem nortear a
selecdo, adaptacdo e elaboracdo de atividades e materiais didaticos ao nivel das competéncias
de compreensdo e expressdo (orais e escritas) e apresentamos, em anexo, algumas sugestdes
praticas, de forma a sustentar um ensino do portugués como lingua segunda no contexto

angolano.

Em suma, esperamos que este nosso estudo possa vir a ser uma mais-valia ndo s6 para o
ensino-aprendizagem do portugués em Angola, como também para outros contextos

semelhantes, contribuindo para uma lusofonia mais efetiva e alargada.



2. Breve reflexdo sobre conceitos de Lingua

No Dicionério de Didéactica das Linguas, Gallison e Coste (1983, p.442) apresentam o
conceito de lingua a partir da definicdo de Saussure. Assim, para este autor, lingua ¢ “todo o
sistema especifico de signos articulados, que servem para transmitir mensagens humanas. A
lingua é de natureza social: é partilhada por uma comunidade que admite as suas convencoes

mas que, pouco a pouco, as modifica; dai o seu caracter evolutivo™.

Convém salientar que definir lingua ndo se pode cingir a uma Unica perspetiva. Como
referem Silva e Gongalves, “a lingua, principal meio de comunicagdo e de acesso a uma
cultura, caracteriza-se ndo so pelas suas fungdes, como também pelo seu funcionamento”
(2011, p.23). Por outro lado, em Fischer et alii o conceito de lingua é varidvel, de acordo com
os diferentes prismas pelos quais se opte abordar este objeto de estudo. Assim, lingua pode ser
definida como: um sistema, com varios elementos que o constituem (linguistica); um processo
cognitivo (psicolinguistica); um instrumento / comportamento social que nos permite interagir
na sociedade em que nos inserimos (sociolinguistica); uma forma de arte (literatura). Estes
autores concluem a sua defini¢ao de lingua referindo que “(...) para nos, professores de linguas
estrangeiras, a questdo fundamental ndo € tanto a de saber como € a lingua, ou como se adquire,

mas sim para que serve. E a resposta é... comunicar.” (Fischer et alii, 1990, p.33).

Em suma, ndo restardo muitas duvidas de que aprender uma lingua € ser capaz de
compreender e fazer-se compreender, nunca esquecendo que, do ponto de vista educacional, o
ensino-aprendizagem de uma lingua deve ser estruturado de acordo com o0s objetivos do

aprendente e respeitando a sua relacdo com a lingua-alvo.

No caso concreto da lingua portuguesa, sdo varios 0s contextos geogréaficos, politicos e
culturais em que se pratica o seu ensino-aprendizagem. Esta variacdo implica, também, uma
alternancia ao nivel das funcdes que a lingua desempenha, dai que possamos (e devamos) falar

em Lingua Materna (LM), Lingua Segunda (L2) e Lingua Estrangeira (LE).

2.1.Lingua Materna, Lingua Segunda, Lingua Estrangeira

Como acabamos de referir, no contexto do ensino de linguas torna-se essencial a
clarificacdo do que se pode entender, efetivamente, por Lingua Materna (LM), Lingua Segunda
(L2) e Lingua Estrangeira (LE). A pertinéncia desta distincao justifica-se pelo facto de que uma
melhor compreensdo do objeto de estudo permitird ao educador tracar, de forma mais rigorosa

e otimizada, as metodologias e estratégias a implementar.



No que toca a LM, ainda que Anca (1999) constate que “¢, de facto, quase impossivel
chegar a uma nocao (...) univoca, dado que a sua situacao varia com as épocas € com as areas
geogréficas”, ¢ comummente aceite que LM é aquela que adquirimos em primeiro lugar, no
meio familiar, e a que nos socorremos para Nos expressarmos no meio social envolvente.
Corroborando esta ideia, Marques refere que a sua aprendizagem se faz “(...) no seio do grupo
mais restrito em que o individuo se inclui: a familia e, iconicamente, a mée. Dai a designacéo

de materna, para a lingua de bergo (...)” (2005, p.606).

Aprofundando o conceito, An¢d (1999) acrescenta a proposta de Mackey
(1992): “primazia, a primeira lingua aprendida e a primeira lingua compreendida
(Canadd), dominio, a lingua que se domina melhor (Suica), associacdo, pertenca a um

determinado grupo cultural ou étnico (Austria)”.

Podemos, assim, depreender que a LM n&o se apresenta apenas como a primeira lingua
aprendida, mas encerra também, em si, a nocéo de lingua enquanto fator de identidade social e
cultural: Como refere Spinassé (2006, p.4), “a aquisi¢do da Primeira Lingua, ou da Lingua
Materna, € uma parte integrante da formagdo do conhecimento de mundo do individuo, pois
junto a competéncia linguistica se adquirem também os valores pessoais e sociais™. Também no

Dicionério de Metalinguagens da Didéctica se enfatiza a funcao socializadora:

“E através da lingua materna que o ser humano estabelece relagdes com o mundo que o
envolve; trata-se, pois, de uma relacdo mediatizada pela lingua. Em primeiro lugar, e na maior
parte dos casos exclusivamente, essa mediatizacdo é feita através da lingua materna e, por isso,
cada lingua natural permite uma configuracéo propria e exclusiva do mundo aos seus falantes”
(Lamas, 2000, p.278).

E embora tenhamos falado, até aqui, no singular, muitas sdo as situacdes em que se
pode dar a aquisicdo de mais do que uma LM: “A lingua dos pais pode ndo ser a lingua da
comunidade, e, ao aprender as duas, o individuo passa a ter mais de uma L1' (caso de
bilingliismo). Uma crianca pode, portanto, adquirir uma lingua que ndo é falada em casa, e

ambas valem como L1” (Spinassé, 20006, p.5).

Por oposicdo as linguas maternas, encontram-se outras que ndo maternas e que
assumem diferentes fungoes: “Lingua segunda e a Lingua estrangeira definem-se ambas como
ndo maternas (sdo instrumentos de comunicacao secundarios ou auxiliares), mas distinguem-se
uma da outra pelo facto de a lingua segunda beneficiar oficialmente de um estatuto
privilegiado” (Gallisson e Coste, 1983, p.443).

! Alguns autores usam a abreviatura L1 com valor equivalente a LM



Efetivamente, embora se confunda muitas vezes lingua segunda com lingua
estrangeira, estamos, de facto, perante dois conceitos distintos: “O estatuto da lingua é o
principal aspeto a considerar: Lingua Segunda é lingua oficial e escolar, enquanto lingua

estrangeira, apenas espago da aula de lingua” (Anga, 1999, s.p.).

Desta forma, a L2 é uma lingua que, apesar de ndo ser materna, se reveste de um
estatuto especial: “A LS? é frequentemente a ou uma das linguas oficiais. E indispensavel para
a participacdo na vida politica e econémica do Estado, e é a lingua, ou uma das linguas, da
escola” (Leiria, 1999, p.1). E, também, na maior parte dos contextos, essencial para a

integracédo social, por ser uma das principais linguas de comunicag&o.

Ha ainda autores que se referem a L2 olhando por um prisma de ordem de aquisicéo ou
grau de importancia. Grosso, por exemplo, indica que “Lingua segunda ¢ também entendida
como a segunda lingua que, a seguir a lingua materna, melhor se domina” (2005, p.608). Por
fim, Ancd (1999, s.p.), com base nas ideias de Ngalasso (1992), aponta a definicdo de L2

alicercada em duas perspetivas centrais:

“a primeira assenta em critérios psicolinguisticos e tem a ver com a ordem pela qual a lingua €
adquirida, isto &, lingua segunda, lingua adquirida em segundo lugar, a seguir a materna; a
segunda definicdo, baseada em critérios sociolinguisticos, aponta para uma lingua

internacional, que recobre as funcBes sociais consideradas oficiais”.

No caso de alguns paises africanos de expressdo portuguesa, 0 portugués como L2
acaba por se revestir de outros contornos, ja que se torna a lingua de comunicagdo entre

diferentes etnias e abre portas além-fronteiras territoriais.

Embora haja, de facto, pontos de intersecgdo entre L2 e LE “na medida em que ambas
s30 de esséncia ndo materna para o aprendente” (Silva e Gongalves, 2011, p.32), a lingua
estrangeira distingue-se essencialmente por ndo apresentar qualquer carater oficial. A LE ndo
faz parte do rol de linguas utilizadas na comunicacdo diaria no meio em que € aprendida e,

portanto, como salienta Spinassé, “ndo ¢ fundamental para a integracao” (2006, p.6).

Para além disso, a distincdo prende-se também com os contextos de aprendizagem.
Silva indica que “uma Lingua Estrangeira ¢ aprendida sob condi¢des formais, geralmente em
contexto escolar” (2005, p.99) e Silva e Gongalves aventam mesmo que, em determinadas

situagdes, “(...) 0 seu uso ndo ultrapassara as paredes da sala de aula” (2011, p.32).

2 A abreviatura para lingua segunda surge, em diferentes autores, como L2, LS ou SL.



De facto, a LE opde-se a L2 pelo facto da sua aprendizagem se realizar em contexto
escolar, muitas vezes opcionalmente. Para além disso, enquanto que a L2 ocupa, como j& vimos
anteriormente, um lugar privilegiado e &, normalmente, necessaria a comunicacdo do
quotidiano, esta ndo é a funcdo primordial da LE, cujo objetivo "(...) é a leitura de textos

literarios ou cientificos, a visita ao pais e poder contactar com os seus habitantes.” (Viti, 2012,
p.8).
Em suma, o uso de uma LE ndo tem a mesma relevancia que a LM ou a L2 na

comunicacao diaria do falante, sendo que, desta forma, a planificacdo do seu ensino implicara a

adocdo de metodologias devidamente adequadas.

Embora tenhamos procurado especificar os conceitos de LM, L2 e LE de uma forma
abrangente, nem todos os autores sdo consensuais nestas definicdes e, por vezes, a sua distingao
podera levantar algumas duvidas e, como refere Spinassé, “O status de uma lingua também

pode variar com o tempo, ¢ necessario apenas estabelecer uma outra relagdo com ela” (2006,
p.6).

Independentemente destas variagcdes, somos de acordo com Leiria (1999, p.10), ao citar
VanPatten & Lee (1990), em que a distincdo entre L2 e LE (acrescentamos aqui LM) sera
irrelevante numa perspetiva psicolinguistica, mas de suma importancia quando se trata do
“contexto de aprendizagem”, visto que o ensino-aprendizagem de uma lingua deve assentar em
metodologias verdadeiramente adequadas aos objetivos, realidades e necessidades dos

aprendentes.

2.2.Lingua Oficial e/ou Lingua Nacional?

Tendo em conta o contexto geografico que abordaremos neste trabalho, torna-se
pertinente clarificar estes dois conceitos, ja que os utilizaremos com alguma frequéncia. Assim,
Moita (2005, p.606-607) define Lingua Nacional (LN) como “Lingua falada em determinado
territorio que, por plasmar marcas de uma heranca especifica ou cddigo de afirmacdo de
originalidade ético-cultural, pode configurar um elemento caracterizador de uma consciéncia

nacional”.

Por outras palavras, podemos afirmar que uma lingua nacional é aquela que por razdes
histdricas e culturais se apresenta enraizada num determinado espaco territorial e que foi
apropriada pela sua comunidade como meio de comunicacdo primordial e elemento de coesdo

social, apresentando-se como veiculo das suas culturas ancestrais.



Durante muitos anos, nos paises de lingua oficial portuguesa, foi veiculada uma ideia
errada de inferioridade das linguas africanas face a lingua portuguesa, intitulando-as, muitas
vezes, de dialetos, no seu sentido mais pejorativo. Todavia, com 0s movimentos de
independéncia, deu-se inicio a varias agdes de valorizagao destes “tesouros culturais” que
“guardam as tradicOes e a sabedoria dos «mais velhos». [E] Devem preservar-se” (Coelho,
2002, p.38). Assim, surge, segundo Coelho, o conceito de “lingua nacional” como forma de
redimir as linguas étnicas “do constante desprestigio a que tinham sido sujeitas durante séculos,

pelas autoridades coloniais” (2002, p.28).

Por sua vez, Lingua Oficial (LO) € a lingua “«utilizada no quadro das diversas
actividades oficiais: legislativas, executivas e judiciais» de um Estado soberano. E qualquer
lingua que um Estado defina como tal, quer na Constituigdo (...), quer por lei ordinaria, quer

apenas por via do costume” (Moita, 2005, p.607).

Entende-se, assim, que a LO € a lingua adotada por um determinado pais como forma
de comunicacdo em todas as instituicbes nacionais e que a populacdo deve utilizar nas suas
relagBes com as instituicdes do Estado. E ainda a lingua em que se desenrolam todos os atos

educativos e cujo ensino é obrigatdrio nas escolas publicas.

Apesar de haver casos em que as linguas nacionais coincidem com as linguas oficiais de
um determinado pais (como € o caso do portugués em Portugal), sdo também muitos os casos
em que esta ndo é a realidade, como refere Moita: “E o que acontece, por exemplo, com grande
parte das linguas autdctones no espaco politico-geografico em que se expandiu a Lusofonia”
(2005, p.607).

Conforme pudemos verificar, os termos LN e LO nem sempre sdo sinénimos, havendo

a necessidade de ter sempre em conta 0s contextos geogréaficos e politicos.



3. O ensino de uma lingua segunda: algumas questdes

fundamentais

Ao longo deste capitulo, abordaremos questdes que se nos afiguram de grande
importancia e com inumeras implicages no que toca ao ensino de uma lingua segunda,
fazendo uma breve revisdo da literatura na area da aquisicdo da linguagem e procurando
destrincar as diferencas entre diferentes abordagens e métodos que foram norteando o ensino

das linguas segunda e estrangeira ao longo dos anos.

3.1. Aquisi¢éo ou aprendizagem?

Falar sobre ensino-aprendizagem de linguas implica, obrigatoriamente, refletir sobre os
processos envolvidos no desenvolvimento de competéncias linguisticas, dado que um dos
maiores desafios para o educador é compreender como é que um falante desenvolve o seu
conhecimento de uma lingua. Entender estes processos €, indubitavelmente, um caminho que
deve ser trilnado para a delineacdo de atividades diversificadas, a adocdo de estratégias
adequadas e a preparagdo de programas e materiais harmonizados com as necessidades

especificas de cada aprendente.

Sendo a Aquisicdo de Lingua Segunda (ALS) uma area de bastante interesse para o
nosso estudo, &, todavia, também bastante vasta e com estudos e teorias diversificadas, nem
sempre consensuais, interessando-nos, sobretudo, a sua contribuicdo para um ensino de L2

mais eficaz.

Atualmente, sdo varias as areas dentro das ciéncias da linguagem e do comportamento
que tém contribuido para uma tentativa de compreenséo dos processos envolvidos na aquisicdo
de uma L2, ainda que esta seja uma area de investigacdo bastante recente. De facto, 0s
primeiros estudos em ALS datam dos anos 60 e 70 do século passado, baseando-se, nesta fase,
e em grande parte, nas investigacdes realizadas ao nivel da aquisicdo da linguagem. De entre 0s
varios paradigmas teoricos desenvolvidos, parece-nos fundamental abordar, aqui, as principais

ideias debatidas por comportamentalistas e inatistas, pelo impacto que tiveram na area da ALS.

Assim, de acordo com a teoria do comportamentalismo, na qual se destacam
Bloomfield e Skynner, a aquisicdo da linguagem ¢é atingida por meio da experiéncia e a
crianga € uma tabula rasa, isto ¢, totalmente “em branco”, que desenvolve o conhecimento
linguistico atraves de associagfes de estimulo e resposta, imitagdo e reforco. Por outras

palavras, 0 encorajamento de um comportamento linguistico adequado levara a sua repeticao,



a0 passo que uma reacdo negativa promovera a correcdo de erros, pressuposto que serviu, em

grande escala, de suporte ao Método Audiolingual.

Esta teoria veio, também, servir de base as primeiras fases do estudo do erro,
considerando-se que este resulta de uma interferéncia ou transferéncia negativa da L1 na
aprendizagem da L2 e que "a influéncia da lingua materna pode exercer um efeito facilitador ou
inibidor na aprendizagem das estruturas da L2" (Madeira, 2008, p.192). Esta visdo, defendida
principalmente por Fries e Lado, prevé que os aprendentes de uma L2 terdo mais facilidade nos
elementos similares entre as duas linguas e, por conseguinte, mais dificuldades nos aspetos

linguisticos divergentes, sendo, assim, possivel prever erros e "treinar" a sua corregao.

Todavia, varios estudos vieram comprovar que muitos dos erros previstos ndo se
verificavam e que, muitas vezes, os aprendentes cometiam erros semelhantes aos cometidos por
uma crianca no processo de desenvolvimento da sua LM?3. Outra questdo que viria a por em
causa a perspetiva comportamentalista tem a ver com "a 'pobreza’, qualitativa e quantitativa,
dos dados linguisticos que servem de base ao processo de aquisi¢do da linguagem™ (Madeira,
2008, p.192), reconhecendo-se que um falante apresenta competéncias linguisticas (como gerar
novas frases sem as ter aprendido explicitamente) que vao muito para além dos estimulos a que

teve acesso (€ a chamada "criatividade linguistica™).

No final dos anos 50, Chomsky critica severamente as ideias defendidas por Skynner,
colocando a tonica em questdes bioldgicas. Este linguista sugere que a capacidade para adquirir
a linguagem € inata ao ser humano, ou seja, € parte do patrimonio genético dos seres humanos.
Assim sendo, para Chomsky, a capacidade de comunicacdo numa lingua materna deriva de um
conhecimento profundo, modelado por propriedades gramaticais que constituem uma
Gramatica Universal (GU), que nasce com todos os seres humanos. Por esta razdo, uma crianga
exposta, na idade certa, a um determinado conjunto de dados linguisticos produz naturalmente

uma lingua.

As teorias de Chomsky viriam a tornar-se uma forte referéncia para os estudos na area
da ALS. Susan Ervin-Tripp, por exemplo, defende que “Se o cérebro humano apresenta
competéncias especificas para lidar com a aprendizagem da linguagem, ndo ha razéo para supor
que esta competéncia se confine apenas a uma primeira lingua." (traducdo nossa) (1974, p.112).
Por seu turno, Isabel Leiria (2006) refere alguns estudos realizados por outros investigadores,

que seguiram igualmente a linha chomskyana: Dulay & Burt (1974) estudam a ordem de

% como, por exemplo, no caso das generalizacdes: eu *fazi em vez de eu fiz (conjugando o verbo fazer no
Pretérito Perfeito da mesma forma que os verbos regulares).



aquisicdo de morfemas na L2 e concluem que é sensivelmente igual a ordem de aquisi¢ao na
L1, considerando, por isso, que o0 ser humano segue uma certa "sequéncia natural” na
aprendizagem de uma lingua. Também Bayley & Madden & Krashen (1974) concluem, a partir
das suas investigacdes, que "criancas e adultos usam estratégias comuns e processam os dados

linguisticos fundamentalmente da mesma maneira" (Leiria, 2006, p.112-113).

Ainda nesta linha de investigagdo, destacamos, pela sua importancia para a ALS, 0s
estudos realizados por Krashen (1982). Este investigador desenvolve, nos finais dos anos 70,
uma teoria que se viria a tornar bastante conhecida, mas também bastante questionada no
ambito da aquisicdo da L2. Na sua teoria, Krashen propbe cinco hipdteses, todas inter-
relacionadas: 1. Distin¢do entre aquisicdo e aprendizagem (sendo a aquisicdo um processo
subconsciente, realizada de forma informal e natural e que resulta num conhecimento implicito
e a aprendizagem um processo consciente e que resulta num conhecimento explicito da lingua);
2. Hipotese da Ordem Natural (existéncia de uma "ordem natural” na aquisicdo de uma
lingua); 3. Hipotese do Monitor (o conhecimento explicito funcionando como um filtro
revisor’); 4. Hipdtese do Input (para que o aprendente progrida, necessita de receber um input
compreensivel, mas acima do seu estadio: i + 1); 5. Hipotese do Filtro Afetivo (importancia de

fatores como 'motivacao’, ‘autoconfianca’ e ‘ansiedade’ no sucesso da aquisicao de L2).

Impulsionados pela teoria de Krashen, desenvolvem-se vérios debates, especialmente
em torno da dicotomia aquisicdo/aprendizagem, continuando a sua concecdo, atualmente, a
reunir um determinado consenso. Para Sim-Sim (1998, p.28), aquisi¢do ¢ um “processo de
apropriacdo subconsciente de um sistema linguistico, via exposi¢do, sem que para tal seja
necessario um mecanismo formal de ensino”. Poderemos, assim, entender aquisicdo como um
processo que se realiza espontaneamente, de forma intuitiva e subconsciente, ocorrendo quando

se usa a lingua em comunicacdo, sem qualquer preocupacdo metodica.

Para a mesma autora, aprendizagem € um “processo por meio do qual, e através da
experiéncia ou da préatica, de forma mais ou menos consciente, se instalam modificacdes no
empenho do sujeito” (Sim-Sim, 1998, p.28). Poderemos, entdo, concluir que a aprendizagem é
um conhecimento explicito das regras formais da lingua, que resulta de um trabalho
pedagdgico, sistematizado ou intencional e que induz o falante a refletir sobre o funcionamento

da lingua.

Apesar da concordéncia geral ao nivel das defini¢Bes, as propostas de Krashen tém
gerado fortes criticas, especialmente no que concerne as interacdes que se estabelecem entre

estes dois diferentes processos. Como refere Madeira, "podera ser problematico assumir uma
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separagdo tdo radical entre aquisicdo e aprendizagem. (...) ndo € pacifico que os conhecimentos
aprendidos explicitamente nunca possam vir a integrar o sistema de conhecimento implicito™
(2008, p.196).

DeKeyser (2005, p.324) refere, a proposito da aprendizagem implicita e explicita de
uma segunda lingua, vérios estudos de curta duragdo (Doughty, 1991; Ellis, 1993; Alanen,
1995; DeKeyser, 1995; Robinson, 1997; Leow, 1998), onde grupos de aprendentes foram
expostos a estimulos diversificados, desde a simples exposicdo a lingua a orientacdo explicita
para 0 conhecimento e uso de regras. De acordo com o autor, verificou-se que 0s resultados
mais favoraveis foram obtidos em grupos cujo o ensino foi orientado para um ensino mais
explicito. Este mesmo autor (Dekeyser, 2005, p.329) sustenta, ainda, que os aprendentes de
uma L2 poderdo automatizar de tal forma as regras aprendidas de forma explicita, que podem
perder a 'consciéncia’ do seu uso, equivalendo-o, assim, ao uso de conhecimento adquirido

implicitamente.

Rod Ellis, por seu turno, conclui, a partir de um estudo empirico, que, no geral, a
proficiéncia da lingua segunda aparenta assentar nos dois tipos de conhecimento (implicito e
explicito) e é necessario reconhecer a importancia de ambos no ensino de uma lingua (Ellis,
2006, p.460). Isabel Leiria aponta os exemplos de McLaughlin (1978), Selinger (1984) e

Stevick (1984), que se inscrevem numa tendéncia geral:

"(...) o sujeito pode «adquirir» conhecimentos na sala de aula. Esse contexto de aprendizagem
pode até tornar o sujeito mais apto para desempenhar as diferentes tarefas linguisticas do que
aquele que aprende em meio natural, porque a escola 0 pde em contacto com diferentes

«estilos», cada um deles exigindo diferentes tipos de conhecimentos™ (Leiria, 1991a, s.p.).

Embora mais opinides pudéssemos aqui referir, € nossa percecdo que as evidéncias
empiricas que sustentam as diferentes teorias continuam insuficientes e tendenciosas nas suas
interpretacdes, partilhando a opinido de Mitchell & Myles (2004, p.261) que os estudos em
aquisicdo de lingua segunda ndo sdo, ainda, suficientemente seguros e incontestaveis para se
tornarem prescritivos no que toca a um caminho Unico a ser seguido no processo de

ensino/aprendizagem de uma L2.

No entanto, consideramos que as pesquisas nesta area oferecem conceitos e
conhecimentos que podem ajudar os professores a avaliarem melhor as suas experiéncias em
sala de aula, alargando o leque de escolhas pedagdgicas. Apesar das criticas aos modelos
baseados na corrente comportamentalista, a investigacéo do erro evoluiu bastante, tornando-se

uma metodologia recorrentemente utilizada hoje em dia:
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"do ponto de vista pedagdgico, a analise contrastiva era insuficiente (...) [sendo] hoje
substituida pela anélise do erro que tem a vantagem de ndo se limitar a listar e a classificar os
erros mais frequentes dos aprendentes de lingua segunda, mas também a de descrever a sua
natureza e as suas causas, 0 que é um passo importante para o seu tratamento”. (Rodrigues,
2012, p.80-81)

Por outro lado, nos modelos de base inatista, as abordagens inspiradas no conceito de
aquisicao reforcaram e incentivaram o ato comunicativo, “levando o aprendiz a ter um melhor
desenvolvimento na lingua e a adquirir autoconfianga" (Sapucaia, s.d., p.3). Ainda assim, a
investigacdo em ALS ainda ndo conseguiu provar que os falantes de uma lingua adquirem todo
0 seu conhecimento linguistico sem qualquer tipo de consciéncia efetiva ou que a fluéncia

resulta apenas de um conhecimento implicito.

E de nossa opinido, portanto, que ambos 0s processos sdo igualmente importantes no
ensino de uma L2, que falar de aprendizagem de uma L2 em contexto formal de sala de aula
ndo exclui a nogao de aquisicéo e "que os professores devem adotar uma didatica que valorize
ndo apenas 0 processo de aprendizagem, rotineiramente trabalhado (...), mas também o
processo de aquisi¢do, que como ja visto, é de suma importancia para que se atinja proficiéncia
de L2" (Sapucaia, s.d., p.10-11).

3.2.0 ensino de uma L2/LE: abordagens e métodos

A coexisténcia de diferentes etnias e culturas num mesmo espago geografico estd
intimamente ligada a Historia da Humanidade, que “se fez dos contactos entre diferentes povos
e culturas, de modo belicoso ou pacifico, por imposi¢do ou adeséo, mas sempre fruto de uma
relagdo” (Silva, 2002, p.30). Esta relagdo implicou um intrinseco convivio entre diferentes
linguas e a necessidade de as dominar. Nao vem, portanto, de ha pouco a reflexdo sobre a
melhor forma de ensinar e aprender uma nova lingua, embora as pesquisas nesta area se tenham
tornado mais estruturadas a partir dos finais do séc. XIX e inicios do séc. XX, dando origem a

métodos ou abordagens diversificados.

Assim, o interesse principal, no passado, foi estando concentrado na procura de um
conjunto de normas, orientacfes ou tarefas que providenciassem um modelo eficaz a ser
seguido pelos professores no ensino da LE, aplicavel a uma grande variedade de contextos e
publicos. Como indica Brown, nos anos 70 e 80, o0 método era um simbolo da profisséo e

assistiu-se a uma sucessdo de métodos atras de métodos (2000, p.171).
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Na Idade Média, na Europa, o latim era a lingua de prestigio, de acesso ao
conhecimento e lingua franca no meio cientifico. Era aprendido com uma grande énfase na
gramatica e por traducio e versdo para a lingua materna. A medida que as linguas 'modernas'
foram entrando nos curriculos, por volta do séc. XVIII, o seu ensino baseou-se Nos mesmos
procedimentos usados no latim, caracterizando-se por privilegiar a deducéo, por uma grande
énfase dada ao vocabulario, a leitura e a escrita e por realizacdo de exercicios de versdo e

retroversdo, usando sempre a lingua materna como meio de instrucao.

Este modelo de ensino-aprendizagem, amplamente usado entre meados do século XI1X
e meados do século XX, ficou conhecido como o Método da Gramatica-Traducdo e tinha
como objetivo o desenvolvimento de competéncias na lingua a fim de aceder a literatura ou

beneficiar da disciplina mental e intelectual que o estudo da lingua proporcionava.

Richards e Rodgers referem as criticas que foram sendo apontadas ao método: “courses
remembered with distaste by thousands of school learners, for whom foreign language learning
meant a tedious experience of memorizing endless lists of unusable grammar rules and
vocabulary and attempting to produce perfect translations of stilted or literary prose.” (1986,
p.4). Estas criticas conduziram, nos finais do século XIX e inicios do século XX, a procura de

um método que colmatasse as falhas anteriormente apontadas.

As atencOes viraram-se, entdo, para a observacdo e analise da aquisicdo natural da
linguagem, procurando proporcionar, na aprendizagem de uma LE, as mesmas experiéncias da
aquisicdo da LM. Richards e Rodgers (1986, p.9-10) indicam que estes principios de
aprendizagem "natural" da lingua viriam a ficar conhecidos como o Método Direto, que
apresentava, como principais caracteristicas, a instrucdo realizada exclusivamente na lingua-
alvo, a énfase na oralidade e na prondncia, 0 ensino da gramatica por indugdo, o ensino de novo

vocabulario por demonstracdo ou associacao de ideias.

Apesar deste método ter gozado de uma grande popularidade na Europa, foram-lhe
apontadas algumas limitacdes, como, a falta de tempo para a pratica oral nas aulas, as
limitacOes linguisticas dos professores, que deveriam ser fluentes na lingua-alvo, e a ‘proibicéao’

do uso da LM revelavam algumas das falhas deste método.

Com a Segunda Guerra Mundial e a necessidade de comunicacdo entre 0 exército
americano e as forcas aliadas, foi necessario capacitar um grande nimero de soldados em
linguas estrangeiras e 0 mais rapidamente possivel. Para isso, foi criado um programa especial
de ensino de linguas, com base em programas desenvolvidos por linguistas, como Bloomfield,
para a aprendizagem das linguas indias, onde os soldados foram agrupados em turmas mais
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pequenas e com um periodo de trabalho intensivo: "Students in such courses studied ten hours a
day, six days a week (...) This was the system adopted by the army" (Richards e Rodgers,
1986, p.45). Este programa de treino especializado do exército despertou muito interesse no
meio linguistico e a valorizacdo da abordagem oral intensiva conduziu a uma adaptacéo para a
sua aplicacdo alargada no ensino das linguas estrangeiras. De acordo com Richards e Rodgers
(1986, p.47) uma combinacdo de teorias estruturalistas, analise contrastiva, procedimentos
audio-orais e psicologia comportamentalista conduziram a criagcdo do Método Audiolingual.

Neste método, a lingua era vista como um conjunto de habitos. Com base na corrente
comportamentalista, a aprendizagem da lingua seguiria 0 padrdo de estimulo - resposta -
reforco (positivo ou negativo). A analise contrastiva ganhou relevo, considerando-se que,
através da comparacdo entre os sistemas linguisticos das duas linguas (LM e LE), se podia
prever os erros dos alunos e evita-los, concentrando neles, antecipadamente, os exercicios.Para
além disso, priorizava-se a fala, o didlogo e os usos quotidianos da lingua, recorrendo-se a
recursos audiovisuais para que os alunos fossem expostos a fala no seu contexto natural.Por
outro lado, a aprendizagem da gramatica realizava-se por inducdo e os alunos praticavam

padrdes contextualizados, aprendendo as regras gramaticais intuitivamente.

A partir dos anos 60, vérias criticas a este método e as teorias que 0 sustentavam
comecaram a ganhar voz. Ao nivel das teorias linguisticas, as ideias defendidas por Chomsky,
numa corrente inatista, comegam por apontar que a lingua deriva de um comportamento inato e
ndo de um conjunto de habitos. Para aléem disso, na pratica, os resultados ficavam aquém do
esperado, ja que os alunos ndo conseguiam transferir os conhecimentos adquiridos em contexto

de aprendizagem para as situacdes de convivéncia real.

Assim, no inicio dos anos 70, "the lack of an alternative to Audiolingualism in language
teaching in the United States has led to a period of adaptation, innovation, experimentation, and
some confusion" (Richards e Rodgers, 1986, p.60). Neste periodo, "floresceram varios
métodos, geralmente ligados a um nome, as vezes envoltos numa aura de misticismo, e com
propostas pouco convencionais para o ensino de linguas™ (Leffa, 1988, p.225), tais como Total
Physical Response, The Silent Way, Suggestopedia, entre outros. J& na Europa comecava-se a
investir fortemente no ensino das principais linguas europeias e o Conselho da Europa

promovia amplamente a investigacdo nesta area (Richards e Rodgers, 2001, p.154).

Assim, nos inicios dos anos 70, linguistas, especialistas em ensino e desenvolvimento

curricular comecaram a salientar o papel da comunicacéo na aprendizagem das linguas, ja que a
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lingua comeca a ser vista com um carater primordialmente comunicativo e funcional. Surge

assim a Abordagem Comunicativa ou Communicative Language Teaching (CLT).

Considerada mais do que um método, pois reflete os principios comunicativos e
funcionais da lingua, esta abordagem, nas palavras de Richards e Rodgers, caracteriza-se pelos
seguintes principios (2001, p.172): Aprende-se a lingua usando-a para comunicar;
Comunicacdo auténtica e significativa deve ser o objetivo das atividades em sala de aula; A
fluéncia € uma importante dimensdo da comunicacdo; A comunicagdo envolve a integragdo de
diferentes competéncias linguisticas; A aprendizagem é um processo de construcdo criativa e
envolve experimentacéo e erro. Para além disso, o professor que, em métodos anteriores, era o
centro do processo de ensino-aprendizagem, passa a assumir um papel de mediador, centrando-
se a atencdo no aluno. E valorizado o contacto com textos auténticos e contextualizados e

promove-se 0 conceito de aprendizagem colaborativa.

A abordagem comunicativa teve um grande impacto no ensino-aprendizagem de
linguas e foi amplamente adotada a nivel mundial. A partir dela, como apontam Richards e
Rodgers (2001, p. 173-174), foram surgindo varias propostas de préaticas para o ensino de
linguas, umas mais baseadas no input, outras no contetdo ou outras, ainda, nas instrugdes, mas
regendo-se, todas elas, pelos principios da abordagem comunicativa, que, ainda hoje, norteiam

a pratica pedagogica de muitos professores de linguas.

Estas abordagens apresentam a vantagem de serem caracterizadas por uma grande
variedade de interpretacbes e uma grande flexibilidade na sua aplicacdo, podendo serem
revistas e atualizadas a medida que novas praticas emergem (Richards e Rodgers, 2001, p.245).
De facto, os métodos, como um conjunto de especificacdes detalhadas e com pouco espaco
para interpretacOes individuais, demonstraram ter uma aplicabilidade muito restrita e rigida,

recebendo, por isso, muitas criticas.

Face a todas estas questbes, nos Ultimos anos tém-se assistido ao fortalecimento do
'ideal' pos-método (Posth-Method Era). Conscientes de que ndo existe, efetivamente, um
método ou abordagem perfeitos, varios autores e investigadores tém vindo a defender o ensino
de linguas baseado numa flexibilidade de escolhas metodoldgicas, com a possibilidade de
recurso a uma variedade de estratégias e atividades mais adequada ao contexto e ao publico-

alvo, e norteado por um conjunto de principios pragmaticos. Como salienta Brown,

"Today, language teaching is not easily categorized into methods and trends. Instead, each

teacher is called on to develop a sound overall approach to various language classrooms. This

15



approach is a principled basis upon which the teacher can choose particular designs and
techniques for teaching a foreign language in a particular context” (Brown, 2000, p.14)

Também Kumaravadivelu defende uma pedagogia de po6s-método (posthmethod
pedagogy), com a identificacdo de dez macroestratégias, baseada nas especificidades do
contexto, orientados para estratégias inovadoras em sala de aula e apontando para a autonomia
do professor e para o principio do pragmatismo: "If the concept of method authorizes
theorizers to centralize pedagogic decision-making, the postmethod condition enables
practitioners to generate location-specific, classroom-oriented innovative strategies”
(Kumaravadivelu, 2003, p.33).

Esta visdo impde uma grande responsabilidade ao professor, que se torna o principal
avaliador e decisor no momento de planificar o ensino-aprendizagem, e acarreta, por isso, uma
formacdo para a compreensdo do processo de aprendizagem de uma lingua, para o

posicionamento critico e para a reflexdo e autonomia.
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4. A situacéo linguistica e o estatuto do Portugués em Angola

Ao longo deste capitulo, dedicamo-nos a descrever o contexto angolano e a refletir
sobre as relacfes entre as varias linguas nacionais e a lingua portuguesa, procurando contribuir
para uma clarificacdo do papel da lingua oficial e entender que rumos seguir no que se refere ao

Seu ensino.

4.1. Caracterizacdo etnolinguistica

De acordo com os resultados preliminares dos censos populacionais realizados em
2014*, Angola, com um territério de 1.246.700 Km? conta atualmente com cerca de 24

milhdes de habitantes, distribuidos por dezoito provincias administrativas.

Sendo este o0 segundo maior pais de lingua oficial portuguesa, o seu espago geografico
alberga uma vasta diversidade étnica e riqueza cultural, a par de uma realidade linguistica
complexa, onde varias linguas nacionais se entrecruzam com a lingua portuguesa, enquanto

lingua oficial.

Esta sociedade multicultural e pluriétnica é constituida por dois grandes grupos étnicos,

os de origem bantu e os de origem n&o-bantu.

Os habitantes mais antigos do territério angolano séo os grupos ndo-bantu: os Khoisan
(bosquimanos e hotentotes) e os Vatua (kwisi e kwepe). Atualmente, em Angola, os Khoisan
estdo radicados na zona sul e leste, e os Vatua, na zona sul, ambos reduzidos a pequenos

grupos.

Relativamente aos bantu convém salientar que ndo se trata de uma designacdo que se
reporte so ao territorio angolano. Na realidade, a palavra 'bantu’ é composta pela raiz -ntu, que
designa «homem, pessoa» e 0 prefixo ba- que marca o plural. Logo bantu tem como
significado original «homens, pessoas, povo» e representa as populacfes que partilham um
conjunto de linguas da mesma familia, assim como toda uma cultura e filosofia de vida,

estendendo-se desde o sul dos Camardes até a Africa do Sul.

A atual populacdo angolana desta origem resulta, historicamente, da diluicdo de varios
reinos formados entre os séculos X111 e XIX. Estima-se que cerca de 90 porcento da populacao
seja de origem bantu, distribuida por nove grandes grupos étnicos. De acordo com Zau (2002b,

p.59-67), estes grupos sdo os seguintes: Bakongo (lingua kikongo), Ambundo (lingua

* dados disponiveis em http://censo.ine.gov.ao/xportal/xmain?xpid=censo2014&xpgid=relatorios-
censo2014&actualmenu=8377701
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kimbundu), Ovimbundos (lingua umbundu), Lunda-Quioco ou Tucokwe (lingua cokwe),
Ganguela (lingua nganguela), Nhaneka-Humbe (lingua olunianeca), Ovambo (lingua
cuanhama), Herero (lingua tchielelo), Okavango (lingua oshindonga).

Gostariamos de salientar que os nomes das etnias e das linguas por elas faladas nem
sempre sdo apresentadas, nas diversas fontes bibliograficas, de forma homogénea, havendo
algumas variagbes entre autores, pelo que apresentamos, em anexo, um mapa e quadro

etnolinguisticos, de forma a complementar esta informacéo (cf. Anexo 1).

4.2. A lingua portuguesa

Angola apresenta um mosaico etnolinguistico rico e variado. Mais ainda se tivermos em
conta que, com 0s constantes movimentos migratérios internos, esta mescla de linguas e
culturas se tem intrincado cada vez mais. E neste contexto sociolinguistico, ja per si complexo,
que vamos encontrar a lingua portuguesa como lingua oficial e de ensino. De forma a perceber
exatamente o papel da LP no seio da pluralidade linguistica de Angola, parece-nos pertinente

comecar por fazer uma breve analise retrospetiva.

N&o restam quaisquer duvidas que a LP entrou no territorio angolano através do
processo de colonizagdo. A chegada dos portugueses ao Reino do Congo em 1482°, ano em
que o navegador portugués Diogo C&o chegou a foz do rio Zaire, marcou o inicio dos contactos
entre a cultura europeia e as culturas bantu. O processo gradual de conquista e unificacdo dos
territorios das diferentes etnias conduziu a imposicdo da lingua portuguesa: "o portugués,
lingua do vencedor, acompanhou a hegemonia portuguesa, tendo sido introduzido como lingua
oficial dos territorios angolanos conquistados e imposto a todos os vencidos™ (Nzau, 2011,
p.60).

E, apesar de se datar a fundacdo da cidade de Luanda no séc. XVI, durante pelo menos
trés séculos, pouca foi a difusdo e o uso do portugués como lingua de comunicacdo. Mesmo
quando "em 1765 o governador Sousa Coutinho emitiu um decreto que obrigava 0s pais a
utilizarem portugués em casa, na educacdo dos seus filhos e no contacto com o0s escravos”, ndo
se registou grande aumento no nimero de falantes da LP, ja que "os portugueses eram ainda
muito poucos para imporem a sua lingua” (Inverno, 2008, p.174). Com a independéncia do

Brasil, no século XIX, e a intensificacdo da exploracdo das colonias africanas, 0 nimero de

® Nem todas as fontes histéricas sdo consensuais quanto a esta data, havendo também algumas fontes com
referéncias aos anos de 1483 e 1484 — “continua a verificar-se falta de consenso quanto & data da chegada de
Diogo Cao a foz do rio Zaire, se bem que o ano por nés adoptado [1482] parega reunir maior consenso”
(Nzau, 2011: 94)
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colonos no territorio foi aumentando gradualmente, especialmente nas primeiras décadas do
século XX. A administracdo portuguesa de entdo procurou subordinar a populacéo autéctone
aos interesses e ideologias coloniais, reprimindo o uso das linguas étnicas, atraves da
promulgac&o de leis e decretos como o n.° 77 de 1921: "§ 1. E proibido o emprego das linguas
indigenas ou qualquer outra, a excep¢do do portugués, por escrito ou por panfleto, jornal, ...

na catequese das missoes, nas escolas e em todos os contactos com as populagoes locais..."

(Mingas, 2000, p.33).
Todavia, conforme refere Liliana Inverno,

"sO a partir da década de 1950, com o afluxo massivo de colonos portugueses e as
deslocacBes massivas de angolanos do campo para as cidades com o inicio da luta pela
independéncia, um sector significativo da populacdo comecou a ter contacto frequente com o

portugués e necessidade de o aprender” (Inverno, 2008, p.179).

Esta necessidade de dominio da LP estava assente, essencialmente, no desejo dos
autdctones de aceder a um estatuto socioeconémico mais proximo do do colono, ao adquirir o
estatuto de «assimilado». Como refere Mingas, "O bom conhecimento da lingua portuguesa era
a condicdo mais importante para aceder a qualquer cargo de destaque na sociedade colonial.”
(2000, p.32).

Todavia, 0 a LP ndo conseguiu fixar-se em todo o territorio, ja que apenas uma pequena
minoria tinha acesso a escolarizacdo e a populagdo angolana continuava a resistir ao uso da
lingua, "principalmente nas zonas rurais, permanecendo as linguas nacionais intactas e vivas"
(Matos, 2005, p.608). Paradoxalmente, é o inicio da oposicdo ao regime, com a guerra de
resisténcia anti-colonial (1961-1974), que mais vai propiciar a disseminacdo da lingua do
opressor, exigindo uma unido entre angolanos de diferentes etnias e varias regides, com

diferentes linguas:

"(...) ndo se podia escolher uma lingua nacional para a comunicacdo, porque seria criar desde
logo uma hegemonia dialectal em termos de unido para um mesmo objectivo. A necessidade
de intercomunicacdo impunha o uso do portugués, idioma neutro em relacdo as linguas

nacionais e garantia a unidade com um sé idioma para todos" (Coelho, 2002, p.29).

Assim, nas escolas da guerrilha passou-se a ensinar 0 portugués, até ai pouco acessivel a
todos. Apos a tdo almejada independéncia, sucede-se a guerra civil, que se prolonga de 1975 a

2002. A saida da maior parte da populagio branca para a metrépole junta-se

"um grande éxodo rural de angolanos — principalmente para Luanda — que gerou um

desenraizamento cultural e a adogdo em massa do portugués. Assim, em tal contexto de
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mobilidade geografica e social, o portugués foi-se tornando a lingua majoritaria do pais e
perdendo o estatuto de lingua de colonizacéo para ganhar cada vez mais contornos de lingua
nacional.” (Ponso, 2009, p.153).

Na realidade, quando o proprio Presidente Agostinho Neto anunciou, no ato de
proclamacdo da Republica Popular de Angola, o portugués como lingua oficial do pais, ndo
deixou de haver um sentimento geral de "tristeza e desconformidade”, face aos naturais
ressentimentos resultantes de um regime colonial de quinhentos anos (Coelho, 2002, p.25). Mas
o ideal de Nacdo unificada, as relacdes internacionais e o convivio entre os diferentes grupos
etnolinguisticos transformam o uso da LP numa resposta as necessidades comunicativas, o que
conduz, paulatinamente, ao reconhecimento da sua importancia como fator de integracéo social

e unidade nacional.

Na atualidade, a lingua portuguesa € a lingua oficial, do Estado e do ensino. Mas uma
davida persiste: serd ela dominada por toda a nacdo angolana? Zau (2002a, p.50) refere que
grande parte dos angolanos se expressa maioritariamente nas linguas africanas e que em 1979
apenas 11% da populacdo angolana tinha o portugués como lingua materna. Tendo em conta
dados mais recentes, 0 nimero de falantes de LP em Angola tem estado em franco crescimento.
De acordo com o relatorio 03 do Observatorio dos Paises de Lingua Oficial Portuguesa
(OPLOP) “O portugués é falado por 60% dos angolanos, mas, atualmente, € a lingua principal
de apenas 30% da populacdo™ (Aradjo e Lima, 2011, s.p.). J& no Ethnologue, encontramos

dados que apontam para a existéncia de 40% de angolanos com a LP como primeira lingua®.

Ainda assim, é certo que ha uma percentagem significativa da populacéo, especialmente
nas zonas rurais, cuja LM continua a ser uma das linguas nacionais, apenas se realizando o
primeiro contacto com a LP na escola. Para aléem disso, o portugués enfrenta uma outra

vicissitude:

“contrariamente & ideia implicita no discurso de governantes e meios de comunicagao social, a
variedade do portugués que se tem vindo a generalizar ndo é a variedade padrdo europeia, mas
sim uma variedade vernacula do portugués resultante do contacto com as linguas africanas"
(Inverno, 2008, p.171)

Efetivamente, o portugués em Angola segue, ainda, a horma europeia, apesar de vir
sofrendo, desde sempre, influéncia das linguas nacionais e de apresentar ja, quer na oralidade,

quer na escrita, significativas diferencas da lingua padrdo. Como refere Mingas, "o que se fala

® ¢f. http://www.ethnologue.com/country/AQ/languages. Consultado a 15 de janeiro de 2015
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actualmente em Angola é uma variante balbuciante do Portugués de Portugal, resultante do
contacto da lingua portuguesa com as linguas maioritarias angolanas" (2002, p.47).

A consciencializacdo desta realidade tem conduzido, nas Ultimas décadas, a realizagdo
de vérios estudos linguisticos sobre o portugués que se fala em Angola. Denominagdes como
Portugués Popular de Angola (PPA), Portugués Vernaculo de Angola (PVA), Variante
Angolana do Portugués (VAP) ou, simplesmente, Portugués de Angola (PA) surgem ja em

vérias publicagBes.

As linguas sdo verdadeiros organismos vivos, em mutagdo e evolucdo, vinculadas as
sociedades e culturas que delas fazem uso. Tal como o latim evoluiu, dando origem ao
portugués que hoje se fala em Portugal, também a LP se adaptou a realidade angolana. Como
refere Maria Helena S. Miguel,

"ja ndo se trata, por conseguinte, de uma lingua estrangeira, pois, quando nos apropriamos
dela, modificamo-la, adaptamo-la a nossa mundividéncia, submetemo-la as nossas
necessidades comunicacionais, em consonancia com a nossa idiossincrasia. Necessariamente,
inevitavelmente, esta a ficar impressa nela, a nossa angolanidade. A Lingua Portuguesa esta a

angolanizar-se como, também, ja se abrasileirou." (Miguel, 2008, p.40)

Face a esta consciéncia, serd sociocultural e linguisticamente “saudavel” insistir no
ensino do portugués padrao de Portugual ou passara a solucéo por “ensinar uma Portugués mais
adaptado a realidade angolana e, portanto, com uma abertura a componente cultura local”
(Mingas, 2002, p.47)?

Apesar dos estudos nesta area ainda ndo serem suficientes ou amplamente
sistematizados, acreditamos que a padronizacao do portugués falado em Angola pode ser um
dos caminhos a trilhar para evitar a continuidade de situacdes de diglossia e insucesso na

aprendizagem da LP:

"Julgamos que as proibicdes intolerantes dos professores em relagdo ao modo como o aluno
fala, trazendo a escola uma norma que de longe se assemelha a norma europeia s6 resulta na
fraca participacdo do mesmo e em nada favorecem para os tornar sujeitos do processo de

ensino-aprendizagem." (Adriano, 2014, p.115).

4.3. Politica linguistica: a lingua portuguesa vs. linguas nacionais

Em Angola, como ja foi aqui sendo referido em pontos anteriores, a politica linguistica
do pos-independéncia transformou o portugués, lingua exdgena, em unica lingua oficial: "a

lingua portuguesa tornou-se num instrumento indispensavel para a propagacdo da politica de
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uma Nagdo que se erguia e que necessitava de engendrar politicas de consolidacéo da unidade
nacional." (Chicumba, 2012, p. 32)

Esta opcéo politica conferiu a LP um estatuto privilegiado, mas conduziu, a0 mesmo
tempo, a uma certa glotofagia das linguas nacionais, ja que, especialmente nas zonas urbanas e
entre 0s mais jovens, se tem comecado a assistir a uma tendéncia para o monolinguismo em LP.
Aliado ao facto de muitos ndo verem utilidade pratica no uso das LN's (j& que todas as relacdes
institucionais se realizam em portugués), Aradjo (2014, p.168) refere ainda que "Muitos
angolanos apontam a existéncia de um preconceito linguistico explicito para com aqueles que
fazem uso das linguas nacionais, o que tem tolhido o desejo de muitos de aprender e utilizar

suas linguas étnicas."

Esta situacdo levou a que, nas Ultimas décadas, Angola desse inicio a um processo de
planificacdo linguistica para preservacao e difusdo das LN's, 0 que se tem refletido em algumas
mudangas ao nivel da politica linguistica vigente no pais, através da aprovacéo de legislacéo
especifica, da criagdo de organismos proprios, de apoios a investigagao cientifica e criacao de

materiais didaticos.

Mais concretamente, em 1978 foi criado o Instituto Nacional de Linguas, através do
decreto n° 62 de 6 de Abril, sob tutela do Ministério da Educacdo (MED). Uma das suas a¢des
foi, por exemplo, o estudo e publicacdo de uma obra, em 1980, onde se esbogcaram os sistemas
fonoldgicos e projetos de alfabetos das linguas Kikongo, Kimbundu, Cokwe, Umbundu,

Mbunda e Kwanyama (Oxikwanyama)’.

Este Instituto, extinto em 1985, é substituido pelo atual Instituto de Linguas Nacionais
(ILN), que esta vinculado ao Ministério da Cultura e tem como principais competéncias estudar
cientificamente as linguas nacionais, contribuir para a sua normalizacéo e introducdo em todos

0s setores da vida nacional e desenvolver estudos sobre a tradi¢édo oral.

Um dos resultados mais importante do trabalho desenvolvido pelo ILN foi a aprovagéo,
em Conselho de Ministros, dos alfabetos e regras de transcricdo das seis linguas atras referidas,
atraveés da Resolucdo no 3/87, de 23 de Maio de 1987.

Para além disso, nos ultimos anos, o ILN tem desenvolvido varias agdes com vista a
salvaguarda e valorizacéo das LN's, como, por exemplo, a criagdo de manuais escolares® (em
parceria com 0 MED e o INIDE - Instituto Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da

Educacéo), o inicio do projeto "Mapeamento Linguistico de Angola™ (com vista a criagdo de

" ¢f. http://e-ipol.org/mapeamento-linguistico-da-angola/, consultado a 12 de janeiro de 2015
8 ¢f. livros didéticos em LN's disponiveis em http://www.bibliotecainide.org/

22


http://e-ipol.org/mapeamento-linguistico-da-angola/
http://www.bibliotecainide.org/

um atlas linguistico do pais), a experiéncia de introducdo das LN's no curriculo do Ensino
Primario em algumas provincias e a redacdo de um Anteprojeto de Lei sobre o estatuto da
LN's”. De acordo com Chicumba, algumas LN's "Também s&o transmitidas para o auditdrio
nacional através da Radio Nacional de Angola (RNA) pelo programa Ngola Yetu (em
kimbundu, que significa Angola é nossa) e da Televisdo Publica de Angola (TPA)." (2012,
p.30-31)

Ora, com a consciéncia de que as linguas sdo um veiculo da cultura de um povo e que
cada lingua encerra em si uma forma Unica de determinada comunidade interpretar a realidade,
veiculando todo um conjunto de crencas, habitos, conhecimentos ancestrais e relacdes sociais,
ndo podemos deixar de considerar que as medidas que Angola tem implementado para
preservar as suas LN's se afiguram de uma importancia vital na defesa da identidade

sociocultural dos seus cidaddos. Como refere Zau,

"atendendo ao facto de Angola ser um pais multicultural e plurilingue, onde a questdo da
identidade ndo permite a acomodacdo apenas a uma Unica lingua, torna-se necessario definir,
oficialmente, qual o estatuto das linguas africanas na aprendizagem, como meio e/ou como
matéria de ensino” (Zau, 2009, p.433).

E no seio desta diversidade linguistica e cultural que o portugués surge como lingua
franca, contribuindo para a unificacdo do pais, esbatendo barreiras etnolinguisticas e facilitando
a comunicacdo entre todos. Alias, como refere Armando Jorge Lopes, referindo-se ao
multilinguismo de alguns paises PALOP, "tal situacdo tende a reforcar o papel e o
funcionamento veicular, a nivel nacional, da lingua exdgena, como tem vindo a acontecer com
a lingua portuguesa (...) [sendo necessario assumi-la] como instrumento pragmatico, e ao
mesmo tempo manter a afinidades étnicas e linguisticas como principais simbolos de
identidade” (Lopes, 2002, p.23-24).

Por outro lado, a politica linguistica angolana tem orientado, desde o inicio, as politicas
educativas para um ensino da LP como materna. E se ja apontdmos o gradual distanciamento
entre a lingua falada e a norma ensinada como possivel fator de insucesso escolar e entrave ao
dominio da lingua, ndo podemos deixar de salientar que também as metodologias de ensino da
LP poderdo ser um foco central nesta questdo. Efetivamente, para muitos dos angolanos, a LP

ndo € a sua lingua materna, o que tem levantado varios problemas no setor educativo:

“a esmagadora maioria das crian¢as que tem oportunidade de acesso a escola, sé entra em

contacto efectivo com a lingua portuguesa a partir dos 5/6 anos de idade, aquando do inicio do

® disponivel em http://www.mincult.gov.ao/VerPublicacao.aspx?id=836
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seu ciclo escolar. Em termos psico-pedagdgicos e socio-culturais, trata-se de um verdadeiro

processo de aquisi¢do de uma lingua segunda.” Lopes (2002, p.18).

Basta-nos imaginar como seria para nos, em Portugal, falantes de LP como LM, iniciar
a escola e depararmo-nos com um ensino realizado integralmente em Kimbundu, com uma
metodologia que nos assumisse como falantes maternos dessa lingua. Fica claro que por mais
bem preparados, cientifica e pedagogicamente, estivessem 0s nossos docentes, 0 NOSSO pPercurso
de aprendizagem estaria condenado a uma continua dificuldade de compreensdo basica. Mas
com uma metodologia adequada a nossa real situacéo linguistica, ndo estariamos, entéo, perante

um cenario muito mais otimista? Efetivamente, como referem Gaspar, Osorio e Pereira,

"E importante compreender que o percurso de aprendizagem s6 sera bem sucedido, quando o
aluno for exposto a ela (lingua) de uma forma correcta e contextualizada. E justamente o
recurso a um modelo direccionado a falantes de LM, e assim desajustado da realidade
angolana, e a adop¢do de métodos nao direccionados ao ensino do PL2/PLNM, que

compromete 0 sucesso destes alunos.™ (2012, p.26)

Desta forma, consideramos que uma das medidas que se afirma como vital para o
garante do sucesso educativo € a reestruturacdo urgente do curriculo nacional e o
desenvolvimento de uma politica linguistica que va de encontro a realidade angolana: urge
adotar metodologias de ensino do portugués como L2, havendo a coragem politica de
reconhecer efetivamente esta lingua enquanto ndo materna para grande parte da populacéo de
Angola. Curiosamente, alguns programas de Lingua Portuguesa®®, do MED, refletem j& essa

consciéncia;

"A Lingua Portuguesa ndo é para a maioria das criancas angolanas a sua lingua materna, dai o
cuidado de, no ensino primario, se adoptarem métodos e técnicas capazes de levarem 0s
alunos a efectuar pacifica e conscientemente a transicdo das aprendizagens da convivéncia do
ciclo familiar e social, para a aprendizagem e conhecimento de contelidos devidamente

estruturados e ministrados nas instituicBes de ensino.” (MED/INIDE, 2013, p.6)

Fazendo uma breve analise deste programa, sera facil perceber que os primeiros passos
para uma metodologia de ensino do portugués como lingua ndo materna ja estdo a ser dados.
No entanto, a formacdo de professores continua a ndo contemplar esta realidade linguistica e
educativa. E como € que um professor de LP podera pdr em pratica estas orientacdes se ndo lhe

sdo dadas, na sua formacdo inicial ou continua, as ferramentas para o fazer? Ou, pior ainda,

19 ¢f. Programa do Ensino Primario da 1.2 Classe. INIDE - Ministério da Educacio de Angola (disponivel em
http://www.bibliotecainide.org/images/book/book99.pdf)
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quando estes prdprios professores sdo 0s primeiros a apresentar lacunas no dominio da lingua?

Como indica Rodrigues,

"Cria-se, assim, uma notodria discrepancia entre a politica educacional para o ensino da lingua
portuguesa e 0 uso diario desta lingua na escola. Os professores, que deveriam ter um papel
decisivo na transmisséo desta norma, por falta de formag&o sentem uma grande inseguranca
linguistica, o que se reflecte na sua préatica profissional e afecta, naturalmente, os alunos."
(2012, p.34)

Por seu turno, Gaspar, Osério e Pereira salientam que "se existem falhas na
sensibilizacdo e na orientacdo pedagogico-didactica para os docentes esforcados que se perdem
entre o saber-fazer e a falta de formacdo, outros sdo 0s que representam um reduzido grau de

dedicacgdo e uma tremenda falta de assiduidade.” (2012, p.43)

O ensino da LP em Angola continua, na préatica, apenso a uma metodologia de LM,
baseado num processo de exposi¢cdo-memorizacdo, com um forte pendor para a gramatica.
Alunos e professores parecem entender que a proficiéncia linguistica advém de um perfeito
dominio do funcionamento explicito da lingua e, quando indagados sobre os contetidos mais
importantes numa aula de LP, a gramatica normativa aparece, destacada, no topo das respostas.
Esta é, de fato, uma realidade constatada por nds in loco, durante o exercicio de funcdes
docentes em Angola e também mencionada por Gaspar, Osorio e Pereira: "tanto os alunos
como os professores a associam [a gramatica] ao falar bem e ao escrever bem a lingua, pelo que
ela tem um lugar de destaque. Quando se realgca algum aspecto gramatical em aula, ha uma

atencdo redobrada por parte dos alunos e uma motivacao intrinseca.” (2012, p.27)

Parece, assim, que o ensino da LP tem como Unico objetivo, desde a 12 classe aos
estudos universitarios, que o aluno conheca, "na ponta da lingua”, todos as regras e excegdes a

regra da gramatica da lingua portuguesa!

Por tudo o que apontdmos até aqui, entendemos que é essencial que as politicas
educativas em Angola revejam seriamente o ensino da LP, reconhecendo os beneficios de
implementar um efetivo ensino da lingua numa perspetiva de L2. Existe também, por isso, uma
necessidade premente de se investir na formacao inicial e continua de professores, com grande
incidéncia no desenvolvimento das competéncias comunicativas e linguisticas e na aquisicéo de
competéncias ao nivel do desenvolvimento e implementacdo de metodologias de ensino mais
eficazes. Desta forma, independentemente do contexto com que seja confrontado, o professor
de LP poderé ser capaz de fazer as opgBes mais adequadas a sua populacéo estudantil. Neste

sentido, recuperamos as palavras de Lopes (2002, p.29):
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“o professor deve, tanto quanto possivel, ser proficiente na lingua e competente em
metodologia, sobretudo em termos de estratégias de ensino e estratégias de aprendizagem.
Devem ser previstas ac¢des periddicas de reciclagem que visem melhorar a sua proficiéncia
linguistica e competéncia metodoldgica, e que visem aumentar 0 seu conhecimento sobre

problematicas candentes em planificagdo linguistica”.

E se, no que toca as Linguas Nacionais, jA nos vamos deparando com algumas
disciplinas no curriculo da formacéo inicial de professores (como, por exemplo, Linguistica
Bantu ou Lingua Nacional™'), o mesmo n4o acontece, tanto quanto sabemos, no que toca &

didatica da Lingua Portuguesa como L2.

Em jeito de conclusdo e refletindo sobre todas as questBes referidas ao longo deste
capitulo, ousamos apontar algumas propostas para um ensino mais eficaz da Lingua
Portuguesa, indo de encontro ao que outros ja advogaram (cf. Zau, 2002a; Miguel, 2008;
Gaspar, Osorio e Pereira, 2012; Adriano, 2014). Assim, a nosso Ver, afigura-se de grande
importancia "personalizar” o ensino massificado, adequando metodologias e estratégias a
realidade linguistica e sociocultural dos alunos; valorizar as Linguas Nacionais, promovendo a
cooperagdo linguistica entre estas e a LP; promover pesquisas linguisticas, com vista a
padronizar a variedade do Portugués de Angola; investir na formacéo (inicial e continua) de
professores de Lingua Portuguesa; reformular os programas de LP e definir um modelo
metodologico baseado na aprendizagem de uma lingua segunda; desenvolver materiais

didaticos adequados ao ensino do portugués como L2.
Em suma, como refere Ana Maria Martinho,

“Hoje, o Portugués, como uma das linguas angolanas, pode ser estudado na sua relagdo com as
outras e ponderados todos os problemas inerentes a um ensino vocacionado para uma
definicdo regional e diferenciada. Num Estado a que séo subjacentes nacGes diversas, s6 um
ensino que atenda a toda a diferenca que isso pressupde (cultural, linguistica) pode apresentar
resultados favoraveis no futuro.” (Martinho, 1995, p.16).

Haverd, com certeza, outras medidas a implementar e diferentes abordagens a
aprofundar. Umas ja terdo sido exploradas noutros trabalhos, outras sé-lo-do no futuro. A nos,
interessaram-nos, particularmente, questbes didatico-pedagdgicas e a construcdo de materiais
para 0 ensino do portugués como L2, ponto que abordaremos, de forma mais exaustiva, no

capitulo que se segue.

1 ¢f. curriculo da Licenciatura em Lingua Portuguesa nos ISCED - http://isced.ed.ao/ensino/licenciatura-em-
ensino-de-lingua-portuguesa
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5. Alingua portuguesa como lingua segunda

Este capitulo pretende refletir sobre algumas implicagdes pragmaéticas de um ensino da
LP como lingua segunda / estrangeira. Assim, procuraremos aprofundar a influéncia da lingua
no percurso educativo, desenvolvimento cognitivo e construcdo identitaria de um aprendente,
tentaremos sistematizar alguns principios didaticos e pedagdgicos implicados num ensino de
L2/LS e, por fim, analisaremos alguns pressupostos tedricos que deverdo servir de base a
preparagdo de atividades e elaboracdo ou adaptacdo de materiais didaticos, anexando algumas

propostas para o contexto angolano.

5.1. Aimportancia da lingua no sucesso educativo

Lingua, cultura e identidade sdo conceitos que estdo intrinsecamente ligados. E através
da lingua, enquanto fator social e cultural, que percecionamos 0 mundo que nos rodeia, que
interagimos e que nos desenvolvemos psicossocialmente. E ela que nos permite a comunicago,
que nos conduz a apropriacdo de valores culturais, ao desenvolvimento de um sentimento de
pertenca social e que nos faculta o acesso ao conhecimento, enquanto veiculo de aprendizagem

global.

Desta forma, e tendo em conta especialmente este ultimo aspeto, torna-se evidente a
importancia do dominio da lingua como fator de acesso aos diversos contetdos disciplinares
que nos vao sendo apresentados ao longo de todo um percurso escolar. No Programa de
Portugués do Ensino Basico de Portugal (Reis, 2009, p.6) pode ler-se, na nota introdutéria, a
seguinte afirmacdo: "A nossa lingua € um fundamental instrumento de acesso a todos 0s
saberes; e sem 0 seu apurado dominio, no plano oral e no da escrita, esses outros saberes ndo

sdo adequadamente representados”.

Efetivamente, e de um modo geral, ao iniciar-se 0 processo de escolarizacdo, os alunos
sdo confrontados com todo um mundo novo de saberes, codificado numa determinada lingua.
Pressupde-se, entdo, que possuem uma boa competéncia comunicativa nessa lingua e que a
escola lhes proporcionara uma maior autonomia, de forma a utiliza-la, simultaneamente,

enquanto objeto e instrumento de estudo.

Logo, dominar a lingua da escola, ndo sendo a Unica garantia de sucesso educativo,
contribui, indubitavelmente, para melhorar a construcdo do conhecimento e reduzir as

probabilidades de insucesso escolar. Como refere Mendes (2005, p.133),

"0 uso de uma lingua materna no contexto escolar é extremamente importante para o sucesso

do desenvolvimento cognitivo e também para o desenvolvimento de atitudes positivas em
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relagéo ao trabalho escolar e o fortalecimento de sentimentos de auto-estima e autoconfianca,
tdo importantes na conducéo das aprendizagens."

Ora, no polo oposto, para aqueles que se defrontam com uma escola que se expressa
numa lingua distante daquela que dominam, gera-se uma "uma situagdo de auténtica
incomunicagdo educativa” (Monteiro, 2005, p.94), com alunos forcados a aprender numa
lingua que, muitas das vezes, mal conseguem descodificar. E como afirma Filipe Zau,

"Ninguém aprende bem o que bem ndo entende. Sobretudo quando se é crianca™ (2002a, p.55).

A exigéncia de desenvolver rapidamente competéncias comunicativas e,
simultaneamente, passar por um processo de alfabetizacdo e estudar outras areas disciplinares
numa lingua que ndo a materna pode resultar num processo penoso e infrutifero para a maior
parte das criancas. Mendes (2005, p.130) transcreve uma afirmacao de Dulce A. Duarte (1998),

que julgamos refletir claramente esta situagao:

"(...) grande parte dessas criangas ganhava horror a escola. (...) aprender a ler era para elas um

martirio. E, das duas, uma: ou aprendiam uma série de no¢des de cor, na lingua quase
estrangeira que se lhes impunha, ou se sentiam completamente bloqueadas quando tentavam

exprimir por palavras proprias as suas ideias." (sublinhado nosso).

Conforme referido em capitulos anteriores, esta € uma realidade que perpassa o sistema

educativo de Angola:

"No caso da maioria das criancas angolanas, fala-se no seio familiar em linguas africanas (...)
E, nas trés ou quatro horas que a crianca vai a escola, ouve e tem que aprender tudo
exclusivamente em portugués, sem muitas vezes o conseguir correctamente descodificar. Que
solucdo?" (Zau, 2002a, p.54)

Juntamo-nos ao autor nesta sua interrogagdo: que solucdo? Passara a resposta por um
ensino bilingue, com alfabetizacdo numa lingua materna nacional, introduzindo-se a LP em
anos subsequentes? Dever-se-a iniciar a escolarizacdo simultaneamente nas duas linguas (LN e

LP)? Ou estara a solucdo numa metodologia de PL2?

Na realidade, ndo temos a pretensdo de assegurar firmemente que cada uma destas
alternativas seja melhor que a outra, nem é, em Gltima instancia, o objetivo deste trabalho. Mas
ndo deixamos de sentir a necessidade de refletir sobre a questdo do ensino bilingue, o que,

obrigatoriamente, nos leva a colocar outras questdes.

Constatdmos, anteriormente, que Angola apresenta um mosaico linguistico
diversificado e complexo. Nesta diversidade linguistica, como ultrapassar a dificuldade de
iniciar a alfabetizacdo em LN, em turmas heterogéneas, com alunos de diferentes etnias e,
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consequentemente, com diferentes linguas maternas? Como abordar o ensino em LN no caso
das linguas ainda ndo regulamentadas no que toca ao alfabeto e regras de transcricdo e sem
qualquer material didatico publicado? Ou como resolver a questdo da variacdo linguistica
dentro das préprias linguas nacionais, jA que para cada LN sdo apontados varios dialetos,
muitos deles tdo divergentes que quase se configuram numa lingua diferente? E, ainda, como
fazer face as dificuldades com que alunos, em classes avancadas, se debatem diariamente por
ndo terem desenvolvido competéncias linguisticas e comunicativas na lingua de ensino, a LP?
Parece-nos, assim, que uma das respostas mais viavel podera passar pelo ensino da LP como
L2.

N&o queremos, com estas questdes, diminuir a importancia da introducéo das LN's no
curriculo educativo, até porque, como ja advogamos, as linguas sdo um fator de identidade
sociocultural inalienavel, pelo que a sua valorizacdo é imprescindivel a preservagdo da riqueza
cultural que compde a nacdo angolana. Como refere Zau, a crianga ndo deve continuar a
encontrar na escola "um mundo de comunicagdo alheio a sua vivéncia comunitaria” (2002a,
p.55) sendo, por isso, tdo importante que possa beneficiar de uma educacéo intercultural e de

cooperagdo linguistica.

Limitamo-nos apenas a refletir sobre a melhor forma de garantir o sucesso educativo de
criangas que iniciam a sua escolaridade numa lingua que ndo a materna e de atuais alunos que
apresentam uma deficiente apreensdo e percecdo de outras matérias curriculares, inerente a um

deficitario dominio da LP.

Neste sentido, para o0 caso da iniciacdo escolar, Huco Monteiro refere que, numa
situacdo linguistica similar a de Angola (lingua de ensino diferente da materna), determinados
paises africanos ndo enfrentam a mesma dificuldade no que concerne as competéncias

comunicativas da lingua segunda. De acordo com o autor,

“na maioria dos paises africanos, nomeadamente franc6fonos, a escolaridade comeca com
aquilo que em francés eles designam de cours d'initiation (...). Uma das fungdes principais
consiste no ensino da linguagem, durante o qual os alunos aprendem os fundamentos da lingua

de ensino: vocabulario, gramatica, construcdo de pequenas frases e de frases utilitarias...”

(Monteiro, 2005, p.95).

Seguindo esta linha de raciocinio, acreditamos que 0 contacto das criangas com o
portugués deve ser promovido antes de se dar inicio a abordagem de quaisquer contelidos
curriculares, de modo a facilitar a compreensdo dos mesmos. Assim sendo, 0 ensino pré-escolar

teria aqui um papel importantissimo: para um ano de iniciagdo, seria imperioso definir,
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criteriosamente, estratégias de aquisicao da lingua, com um modelo metodol6gico baseado no
ensino do portugués como lingua segunda, de forma a desenvolver a0 maximo as competéncias

comunicativas dos alunos.

De acordo com o que pudemos verificar em documentos oficiais do MED, a frequéncia
da Educacdo Pré-escolar, a partir dos 3 anos, esta prevista na Lei de Bases do Sistema de
Educacdo (Lei 13/01 de 31 de Dezembro de 2001*%), devendo o Gltimo ano (aos 5 anos) ser de
preparagdo sistematica para o Ensino Primério, salientando-se que esta "Classe de Iniciacdo é
obrigatoria para as criangas que, até aos 5 anos, ndo tenham beneficiado de qualquer alternativa
educativa dirigida (Ver ponto 2 do Artigo 51° da Lei 13/01)."** Também de acordo com o
documento de resumo do Plano de Acgdo Nacional de Educacio Para Todos (PAN/EPT)™,
prevé-se um "Aumento da Taxa de cobertura na classe de Iniciacdo do nivel actual, em 2003,
de 21% para 50% em 2010 e para 90% em 2015 (INIDE, s.d., p.7).

Assumindo, entdo, que esta oferta educativa possa vir a ser acedida pela maior parte das
criancas angolanas, esta Classe de Iniciacdo seria, entdo, a oportunidade perfeita para
desenvolver as suas competéncias comunicativas em lingua portuguesa, funcionando nos
moldes que acima referimos. Todavia, acreditando que a questdo da barreira linguistica ndo se
resolve em apenas um ano ‘introdutdrio’, consideramos que seria necessario continuar a seguir

as linhas metodologicas de L2 nos anos seguintes.

No segundo caso, para aqueles que ja iniciaram a sua escolaridade no ensino basico,
vemos 0 ensino da LP numa perspetiva de L2 como a solucdo mais vidvel e imediata para
minorar os efeitos menos positivos da falta de proficiéncia da LP na aquisicdo de

conhecimentos académicos.

Neste sentido, dedicamos os préximos pontos deste capitulo a abordar mais
pragmaticamente o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua segunda, procurando
contribuir com algumas sugestdes metodoldgicas, de forma a sustentar um ensino do Portugués

mais adequado a realidade sociolinguistica de Angola.

12 disponivel em

http://www.inide.angoladigital.net/pdf/L EIdeBASES%20d0%20n0ov0%20Sistema%20de%20ensino.pdf
13 Relatério explicativo dos Organigramas do Sistema de Educacdo- INIDE/MED, disponivel em
http://www.inide.angoladigital.net/pdf/apresetanovose.pdf

14 disponivel em http://www.inide.angoladigital.net/pdf/EPT%20Angola.pdf
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5.2. Considerac¢@es didatico-pedagodgicas no ensino de L2/LE

Todo o professor de linguas tem como principal objetivo que os seus alunos atinjam um
dominio da L2/LE préximo aquele que tém da LM, que sejam capazes de a usar com prazer e
em qualquer contexto. Que consigam comunicar-se, interagindo com o mundo social que os
rodeia, e que possam ouvir, falar, ler e escrever com o maximo de a-vontade. Isso implica
contemplar, na sua planificacdo, trés componentes: linguistica (aprender a comunicar oralmente
e por escrito na LNM); cultural (promover a(s) cultura(s) do(s) pais(es) onde ela é falada);

intelectual (refletir sobre a lingua, sobre 0s seus conteidos e sobre a aprendizagem).

Obviamente, serd muito dificil, para ndo dizer mesmo impossivel, recriar, em contexto
formal de aprendizagem de uma L2, as mesmas condi¢Oes do contexto natural de aprendizagem
da LM. Mas ter a consciéncia do processo de aquisicdo e desenvolvimento da LM pode, de
alguma forma, ajudar a compreender a importancia das questdes emocionais, para alem das
cognitivas, que envolvem a aprendizagem de uma lingua. Delinear um curso de L2/LE envolve,
por isso, mais do que conhecimentos especificos da lingua. Saber falar na perfeicdo ou
conhecer, aprofundadamente, a gramatica nao resulta, necessariamente, numa boa competéncia
profissional. E, por esta razdo, extremamente importante ter professores cientifica e
pedagogicamente preparados, programas bem delineados e materiais adequados. O progresso
de aprendizagem de uma L2 pode ser demorado e dificil, mas se bem orientado, trara resultados

muito positivos.

Infelizmente, o que acontece ainda em muitas aulas de lingua é a adogdo de um método
e/ou manual, que € seguido a risca, sem muito espaco para reflexdes sobre a pratica educativa e
ajustes as necessidades dos alunos. Muitas vezes, para além de ocasionais respostas a questdes
diretas, os alunos poucas oportunidades tém para falar. E mesmo quando o professor propde
atividades que simulem situagdes comunicativas, nao raras vezes, estas pouco refletem a
realidade quotidiana dos alunos ou sequer vao de encontro aos seus interesses. Estas situaces
conduzem a que o aluno encare a aula de lingua somente como um conjunto de tarefas a

cumprir para satisfazer as exigéncias do professor, de forma a obter a aprovacao escolar.

Entendemos, assim, que, independentemente do método e/ou manual escolhido pelo
professor de L2/LE, ha determinados principios didatico-pedagdgicos que este pode/deve ter
em conta na hora de planificar as suas aulas, tendo, como refere Weininger (2008, p.64), "a
liberdade e obrigacdo de escolher caso a caso 0s elementos de formalizagdo necessarios para

cada grupo concreto de alunos".
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Por esta razdo, o professor deve atender a caracterizacdo dos seus alunos na hora de
delinear um rumo a seguir. Isto implica que o professor conhe¢a bem o grupo com que vai

trabalhar, através de um diagndstico inicial:

"Devera conhecer 0s seus interesses, 0s seus objectivos, expectativas, dificuldades,
conhecimentos e as suas caracteristicas afectivas e emocionais, de forma a poder definir o seu
programa de ensino, negociando e adaptando-o constantemente as necessidades dos
aprendentes que tem em cada curso” (Tavares, 2008, p.22).

Por outro lado, de acordo com Figueiredo (2006, p.130), Swain e Lapkin (1998)
sugerem que “‘a aprendizagem nao acontece fora do desempenho; ela ocorre no desempenho”.
Desta forma, incentivar o uso préatico da lingua, 0 mais cedo e no maior nimero de situacdes
possiveis, conduz ao desenvolvimento de competéncias discursivo-pragmaticas, essenciais,
desde o inicio, ao processo de ensino-aprendizagem da lingua e a aquisicao e desenvolvimento

de outras competéncias.

Nesta linha, para que os alunos tenham oportunidade usar a lingua, de forma natural e
pratica, consideramos igualmente importante que a interacdo em sala de aula seja
frequentemente estimulada e, como indica B. Kumaravadivelu (2003, p.39), ela deve ser
facilitada com atividades significativas, nas quais os alunos possam sentir-se estimulados e
encorajados a iniciar topicos de conversacao, ndo se limitando apenas a reagir e a responder a

questdes colocadas pelo professor.

Tendo em mente que se gostarmos do que estamos a fazer, empenhar-nos-emos mais,
hé4, entdo, que criar atividades que despertem o real interesse dos alunos, nas quais eles usem a
L2 em situacdes que queiram e necessitem de fazer: "as actividades e os documentos devem-se
aproximar da realidade, de forma a preparar o0s aprendentes para a comunicacao auténtica, para
o0 saber-fazer em qualquer tipo de situacdo de comunicacdo real com que se deparem fora do

espaco de aula” (Tavares, 2008, p.22)

Programar aulas com base na realidade circundante do aluno, tendo em conta
acontecimentos, preocupacfes ou costumes do seu meio sociocultural conduzira a sua
envolvéncia emocional e tornard a sua aprendizagem mais significativa e com maiores
probabilidades de sucesso. Como menciona Weininger, "Conteidos sem relevancia existencial
para 0 aprendiz ndo serdo conectados a experiéncias prévias e dificilmente despertardo energia
motivacional suficiente para a transformacgdo duradoura de estruturas mentais preexistentes."
(2008, p.55)
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Um outro aspeto a ter em consideracdo prende-se com os materiais a disponibilizar.
Tendo j& estabelecido a importéncia de interligar o ensino da lingua com as vivéncias dos
alunos, importa também salientar que os materiais didaticos devem, sempre que possivel,
basear-se em documento auténticos. Como refere Tavares (2008, p.44), "textos forjados
adaptados aos conhecimentos linguisticos do aprendente, ou elaborados com o objectivo de
transmitir determinados conteldos formais da lingua" sdo, muitas vezes, "influenciados pela
visdo do autor [professor] que, depois de decidir a realidade a transmitir, a vai apresentar de

acordo com a forma como ele proprio a vé".

Estes documentos apresentam a vantagem de permitir que "o aprendente tenha acesso a
uma representacdo mais diversificada do pais" (Tavares, 2008, p.44) e da sociedade em que
estd integrado. Artigos de imprensa, publicidade, banda desenhada, cartazes, fotografias,
invélucros de produtos, programas de radio ou televisdo, panfletos informativos, entre muitas
outros, ndo s6 se podem tornar num otimo suporte material ao trabalho desenvolvido em sala de
aula, como também poderédo despertar o interesse dos alunos para outras questdes transversais,

nacionais e internacionais.

Outro cuidado que ndo pode, nunca, ser descurado € o grau de dificuldade das tarefas

programadas:

"Eles [materiais] devem corresponder ao nivel de competéncias que o aluno ja adquiriu, para
que ele ndo seja forcado a cometer erros por tarefas ou materiais didaticos que sejam
demasiado dificeis, apreciando, assim, o sentimento de conseguir corresponder ao que 0

professor espera dele." (McGregor, 1971, p.7) (traducdo nossa).

Todos os materiais e atividades propostas devem estar adequadas as competéncias dos
aprendentes, tendo sempre presente a nocdo de que tarefas demasiado simples provocam
desinteresse, tarefas demasiado complexas, frustracao e desmotivacdo (McGregor, 1971, p. 20).
Ora, naturalmente, isto implicard também que os exercicios sejam realizados numa sequéncia

I6gica, de forma a acompanhar 0 avanco progressivo na aquisicdo de competéncias.

E ndo so6 o grau de dificuldade deve ser apropriado, como também o exercicio deve ser
acompanhado de uma contextualizacdo e clareza de instrucbes. E necessario que o aluno
compreenda claramente qual o objetivo do seu trabalho e como o pode concretizar. Como
menciona McGregor, "se compreenderem por que é que lhes é pedido para fazer todas aquelas

coisas, fa-las-80 com mais empenho e, assim, mais eficazmente.” (1971, p.12) (traducéo nossa).

E embora 0 manual ndo seja uma «camisa de forgas metodolégica», ndo queremos, de
forma alguma, sugerir que se abandonem os livros didaticos ou outros materiais ja existentes e
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publicados. Acreditamos, sim, como refere Tavares, que "um manual (...) pode e deve ser
sempre adaptado, completado e inovado pelo ensinante e pelos proprios aprendentes, em
funcdo das caracteristicas destes Gltimos" (2008, p.52).

Naturalmente, num curso de linguas, na docéncia de uma turma, cabe ao professor, de
uma forma geral, o papel de "gestor". Cabe-lhe a ele delinear a(s) metodologia(s) a seguir, as
estratégias a utilizar, os materiais a aplicar. Mas, gostariamos de ressalvar que, em contexto
prético de sala de aula, ele deve saber assumir, essencialmente, um papel de mediador de
aprendizagens.

E certo que, em alguns momentos, a sua atuacio tera de ser mais ativa e orientadora.
Mas, por outro lado, o professor também deve ter a capacidade de ir, gradualmente, diminuindo
0s momentos de intervencdo direta, promovendo a autonomia dos seus alunos, tornando-os
progressivamente mais proactivos e envolvidos no seu proprio processo de aprendizagem.
Quanto mais controlo o aluno tiver sobre o seu proprio trabalho, estando capacitado para atuar
autonomamente, mais bem sucedido se tornara no futuro, enquanto agente na construgéo do seu
proprio conhecimento. Como diz Weininger, "As suas atividades autbnomas séo as pedras que

constroem o edificio de sua (futura) competéncia linguistica.” (2008, p.63).

Tendo em conta este Gltimo pressuposto, ndo poderiamos deixar de introduzir, aqui, a
nocdo de aprendizagem colaborativa. De acordo com Dérnyei (1997), citado por Figueiredo
(2006, p.129), este tipo de aprendizagem consiste no “uso instrutivo de pequenos grupos a fim
de concretizar objetivos comuns de aprendizagem via cooperagao”. Desta forma, o professor
estara a contribuir para a autonomia dos seus alunos, encorajando-os a trabalhar em grupo,
partilhando tarefas, procurando solucBes conjuntas, negociando decisdes e compartilhando

responsabilidades.

As atividades entre pares, como, por exemplo, comentarios aos trabalhos dos colegas,
jogos, pesquisas coletivas ou redacdo de textos em grupo, promovem uma interacdo onde a
lingua assume um papel natural e é usada como um instrumento para alcancar outros objetivos.
Como referem Pereira e Martins (2009, p.34),

"Um dos elementos fundamentais deste tipo de actividade, muito importante para o
desenvolvimento de L2, é a quantidade e variedade de interaccdo verbal exigida aos
aprendentes. Por outro lado (...) cria oportunidades para integrar a aprendizagem da lingua
com outros conteidos do curriculum, ao permitir que cada aluno funcione como um “recurso”

para os outros elementos do grupo, promovendo assim, também, competéncias sociais".
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Este tipo de trabalho permite, ndo s6 uma troca de experiéncias, conhecimentos e
davidas (que, muitas vezes, os alunos se sentem inibidos de esclarecer individualmente com o
professor), como também uma partilha de estratégias de aprendizagem. De salientar ainda que,
em muitas ocasides, estes trabalhos em grupo podem facilitar a resolucdo de determinados

"problemas que ndo conseguiriam, caso o fizessem sozinhos" (Figueiredo, 2006, p.127)

E se até aqui temos dado bastante énfase ao desenvolvimento das competéncias
comunicativas, € necessario salientar que uma abordagem desta natureza nao implica deixar de
trabalhar o conhecimento explicito da lingua, ou, 0 vulgo termo gramatica, "bicho-papéao™ para
muitos! Se, por um lado, o ensino-aprendizagem de uma L2 visa a sua adequada utilizacdo para
fins comunicativos, temos de ter a consciéncia que ele ndo se finda unicamente nesse objetivo.
Pawlok refere, por exemplo, que abordagens iniciais, focadas apenas no significado e na
comunicacéo, se evidenciaram insuficientes para alcancar altos niveis de proficiéncia, ao passo

que um ensino baseado na forma revelou resultados mais solidos. (2014, p.9)

Aprender uma L2 pressupbe, também, adquirir competéncias linguisticas que
possibilitem desenvolver aprendizagens noutras areas disciplinares e isso implica, igualmente, o
desenvolvimento de competéncias metalinguisticas. Como esclarece Silva, "0 ensino-
aprendizagem da gramatica ndo s6 melhora as competéncias de leitura e escrita, como ainda
promove as capacidades de analise, sintese e de abstrac¢do que, exercitadas igualmente noutras
areas curriculares, concorrem para 0 desenvolvimento de competéncias cognitivas
fundamentais" (2008, p. 105).

Como conciliar, entdo, o estudo das regras explicitas da lingua, sem deixar de
contemplar as consideragdes que tecemos nos paragrafos anteriores? De acordo com Andrade e

Araujo e Sa (1992), citados por Ana Tavares,

"O desenvolvimento gramatical devera ser feito de forma dindmica, em intima ligacdo com as
situacdes de comunicagdo com que o aluno se vai deparando. (...) A gramatica aparece como
um ingrediente da competéncia comunicativa e é em relacdo a esta que deve ser explorada,
ensinada e aprendida. (..) E uma gramatica construida pessoalmente que, na sua
apropriacao, acompanha a evolugéo do aluno, mas simultaneamente o ajuda a desenvolver-
se. E uma verdadeira gramatica pedagdgica, centrada no aluno, elo de ligag&o entre este e 0
saber a adquirir." (2008, p.21).

De uma forma pratica, explorar a gramatica numa aula de L2 ndo se prende com

recitacdo de regras, conjugacdo mecénica de verbos ou copia de frases. Implica promover
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atividades que estimulem a curiosidade dos aprendentes, 0 pensamento l6gico e a capacidade

de reflexdo, para que gramatica surja naturalmente, a partir do uso da lingua, e ndo o contrario.

Mas se a gramatica é importante, a falta de vocabulario pode resultar numa completa
incapacidade de manter uma comunicacdo fluente. E mais do que simples vocabulério (palavras
soltas), deveras relevante é que o aprendente, na hora de comunicar, consiga aceder a um
"arquivo™ lexical o mais vasto possivel, isto é, a um conjunto de significantes combinacfes de
palavras. E esta articulagio de palavras e pequenas unidades lexicais (no inglés, frequentemente
denominadas "lexical chunks"), que lhe permitira compreender e produzir enunciados

coerentes.

Como refere Michael Lewis, “instead of words, we consciously try to think of
collocations, and to present these in expressions. Rather than trying to break things into even
smaller pieces, there is a conscious effort to see things in larger, more hollistic, ways” (1997, p.
204). O conhecimento lexical constitui, portanto, uma base fundamental para a comunicag&o.
Mas, se assim &, entdo por que razdo o estudo do Iéxico é tantas vezes negligenciado na aula de

lingua?

A resposta a esta questdo parece ser relativamente simples: muitos manuais e programas
estdo estruturados em funcdo dos itens gramaticais, sendo o léxico considerado apenas um
acessorio. Mas sdo Varios 0s autores que invertem esta relacdo gramatica-léxico. Lewis (1993,
p. 34), por exemplo, salienta assertivamente, “A lingua consiste num léxico gramaticalizado,
nd3o numa gramatica lexical” (traducdo nossa). Também Michael Hoey (2005), citado por
Cunha e Ferraz (2014, s.p.), refere que "a teoria inverte o papel do léxico e gramatica,
demonstrando que o Iéxico é estruturado de forma complexa e sistematica e que a gramatica é

um resultado desta estrutura lexical”. (traducéo nossa).

Esta concecdo ndo deixa de vir ao encontro do que sugerimos anteriormente: sob este
ponto de vista, a gramatica deve ser trabalhada com base num processo de observacao, hipotese

e experimentacdo, ou seja, por exploracdo ou inves de explanacao.

Desenvolver a competéncia lexical contribui, entdo, para o desenvolvimento de outras
competéncias, aumentando a fluidez discursiva do aprendente. Antunes (2012, citada por
Cunha e Ferraz, 2014, s.p.) salienta o papel de um conhecimento lexical amplo para que o
aluno "possa construir discursos claros e fluentes" (expresséo oral e escrita) e a importancia do
dominio lexical para uma boa compreensdo oral e escrita. E ndo esquecamos ainda que o Iéxico
encerra em si uma componente sociocultural que, como ja referimos neste capitulo, é téo
importante na aprendizagem de uma lingua (basta olharmos, a titulo de exemplo, para as
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expressoes idiomaticas). Como referem Reste, Faneca, Guzeva e Anca (2011, p.64), "o Iéxico
desempenha um papel fulcral, dado ser o dominio linguistico que mais reflete a cultura de uma

comunidade".

E Gbvio que é praticamente impossivel ensinar todas as palavras essenciais a uma
comunicacdo fluente, numa dada lingua. Como refere Lackman (s.d., p.21), o importante a
trabalhar em sala de aula, com base numa abordagem lexical, € cultivar, nos alunos, a
capacidade de reconhecerem unidades (chunks) lexicais de forma auténoma. O autor indica
que é necessario despertar a sua consciéncia para o facto de que a lingua se baseia em estruturas
lexicais, dar-lhes a conhecer os principais tipos de estruturas e, por fim, promover atividades
para o desenvolvimento desta competéncia. "Hopefully, the development of the students
noticing ability will go beyond the classroom and occur whenever they encounter the
language.” (Lackman, s.d., p.21).

Deixamos, propositadamente, para o0 fim a questdo da "correcdo do erro”, por ser um
tema que nem sempre é consensual. Ndo cabendo aqui aprofundar as perspetivas dos inimeros

autores que se debrucaram sobre a tematica, gostariamos de deixar algumas reflexdes.

Em primeira instancia, sera necessario aclarar a distin¢do entre lapso e erro. De acordo
com Brown (2000, p.217), num lapso, o falante tem a capacidade de dar conta do desvio e
autocorrigi-lo, 0 mesmo n&o acontecendo com o erro. Por seu turno, Corder (1967, p.166-167)

distingue os erros de desempenho ("mistakes"

), que cometemos ocasionalmente,
condicionados por uma série de fatores sociais, fisicos e psicolégicos, de erros de competéncia
("errors™), que ocorrem sistematicamente e refletem o conhecimento subjacente da lingua.
Ambos os autores fazem referéncia ao facto de nem sempre ser facil, para o professor, perceber
claramente se se trata de um lapso ou de um erro, ja que, por vezes, o falante nem se da conta
de determinados lapsos e/ou, outras vezes, opta por ndo corrigir automaticamente o lapso, por

considerar que ndo interfere na mensagem que tenta transmitir.

Feita a distincdo, partindo do principio que o professor deteta um erro de enunciacéo,
coloca-se entdo a questdo principal: deve o professor corrigir os erros ou ndo? Uma das visdes
aponta para uma resposta negativa, defendendo-se que a correcao sistematica pode levar a que
0 aprendente se sinta constrangido e inseguro, comprometendo, assim, a sua autoconfianca. O
receio de cometer novos equivocos poderdo levar ao retraimento e a falta de participacdo em
futuros atos comunicativos (Brown, 2000, p.235-236). Por outro lado, Cook (1990, p. 7)

15 optamos por traduzir mistake por "lapso”, como sinénimo de "engano"
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defende que ndo é a corre¢do na forma que importa, mas sim se o falante consegue comunicar

de uma forma coerente, sendo compreendido pelo seu recetor.

Numa outra perspetiva, 0 erro é uma evidéncia importante para professores e
investigadores: para os professores, que podem assim perceber qual o progresso ja realizado
pelo aluno e aquilo que ainda precisa de ser aprofundado; para investigadores, ja que pode
possibilitar um melhor entendimento sobre os percursos realizados pelos aprendentes no
processo de aquisicdo da L2/LE. Simultaneamente, o erro é entendido como uma tentativa do
aprendente fazer uso da lingua, testando as suas hipGteses acerca da natureza do que esta a
aprender (Corder, 1967, p.167). A sua corre¢cdo podera ser, entdo, para o aluno, um indicador
do seu grau de aprendizagem e auxiliar na sua construcgdo solida do saber. Ja o oposto, a falta de
correcao, pode ser entendido, pelo aprendente, como uma validacéo, o que podera reforgar o

erro e levar a sua fossilizagéo.

E também esta a nossa perspetiva sobre o assunto. O erro faz parte de qualquer
aprendizagem na vida, incluindo de uma lingua. Todos cometemos erros discursivos, mesmo
quando nos expressamos na nossa lingua materna, e nenhum aluno comete erros
deliberadamente ou por diversao. Entéo, o foco principal deve recair sobre o "tratamento” a dar
ao erro: Brown, por exemplo, menciona que, por vezes, o professor esta tdo preocupado em
detetar os erros cometidos pelo aprendente, que as construcbes corretas acabam por ser
relevadas para segundo plano (2000, p.218). Ja& Corder (1967, p.168) refere que, ao invés de
corrigir explicitamente o erro, pode ser muito mais eficaz conduzir o aprendente a descobrir a

forma correta.

Acreditamos que o essencial é saber quem, quando e como corrigir. De acordo com
Brown (2000, 239-240), quando o professor deteta um desvio linguistico, tem de, em poucos
segundos, tomar uma série de decisdes: - O aluno cometeu um erro ou sera apenas um lapso?; -
A complexidade do erro exige uma correcdo imediata ou, por ser demasiado simples, pode ser
temporariamente ignorado?; - O erro ocorre no meio de um momento discursivo, que pode ser
interrompido, ou sera melhor esperar que o aluno termine a sua intervencdo?; - Sera um aluno
pouco interventivo, muito ansioso ou pouco confiante e a correcdo podera ser mais prejudicial
do que benéfica?; - A correcdo desse erro fara sentido no contexto daquela aula em particular
ou serd melhor aborda-lo num outro momento?; - Devera ser o préprio professor a abordar o
erro ou podera ser mais proveitoso ser tratado pelos pares ou pelo préprio aluno?; - Uma
retificacdo imediata na construgdo das sentengas serd o suficiente ou exige uma explicacéo

metalinguistica?
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Sao decisOes tomadas em contexto, que muito dependem da intuicdo do professor, dos
seus saberes tedrico-préticos e do conhecimento que tem dos seus alunos. Como refere Brown
(2000, p.236), "The task of the teacher is to discern the optimal tension between positive and
negative cognitive feedback".

Acima de tudo, independentemente dos erros, o professor deve sempre valorizar 0s
esforcos, contributos e a participacdo do aluno: "the teacher's task is to value learners, prize
their attempts to communicate, and then provide optimal feedback for the system to evolve in
successive stages until learners are communicating meaningfully and unambiguously in the

second language.™ (Brown, 2000, p.239).

5.3. Atividades e materiais didaticos para o ensino de PL2 no contexto

angolano

Nos préximos pontos dedicamo-nos a explorar alguns principios que devem nortear a
criacdo de materiais didaticos e atividades para o desenvolvimento de competéncias especificas
ao nivel da lingua portuguesa em Angola. Mas antes, parece-nos talvez importante deixar aqui
um breve apontamento sobre a no¢do de material didatico e questdes importantes a ter em

consideracao no decurso da sua criacao.

Embora seja comum pensar automaticamente em manual escolar, e este seja,
efetivamente, um dos principais e mais usados recursos na pratica do ensino-aprendizagem de
linguas, a concecdo de material ndo se esgota apenas nele. De facto, como Brian Tomlinson
refere, 0 material didatico "can be anything which is deliberately used to increase the learners’

knowledge and/or experience of the language™ (1998, p.2).

Neste sentido, pode-se entender como material didatico ndo s6 o manual escolar ou as
fichas de trabalho produzidas pelo professor, como também incluir outros recursos
manipulaveis (jornais, televisao, radio, computador, cartazes, fotografias, entre outros) e aces

conduzidas em contexto de ensino-aprendizagem (debates, jogos, dialogos...).

Todavia, gostariamos de fazer aqui um parénteses para referir que preferimos
denominar estas acdes realizadas em sala de aula como "atividades”, indo de encontro a
definicdo do Dicionério de Metalinguagens da Didactica, onde se define atividade por "uma
accdo projectada com vista a consecucdo dos objectivos previamente tragados.” (Lamas, 2000,
p.18).
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Segundo Leffa, a elaboragéo destes "instrumentos de aprendizagem (...) deve envolver
pelo menos quatro momentos: (1) analise, (2) desenvolvimento, (3) implementacdo e (4)
avaliacdo" (2007, p. 15-16).

De acordo com o autor, 0 primeiro momento consiste em perceber claramente quais as
necessidades dos alunos, que "sdo geralmente mais bem atendidas quando levam em
consideracdo as caracteristicas pessoais dos alunos, seus anseios e expectativas, preferéncia por
um ou outro estilo de aprendizagem™ (2007, p.16), assim como a adequacao ao seu nivel de

conhecimentos da lingua.

O segundo momento, o do desenvolvimento, prende-se com a defini¢do de objetivos de
aprendizagem, refletindo-se nas competéncias que "o aluno deve adquirir e no comportamento
que ele deve demonstrar” (Leffa, 2007, p.18). Nesta fase, é também necessério selecionar o0s
conteudos, definir o tipo de abordagem e criar os recursos didaticos, delineando as atividades e

estratégias.

A terceira etapa consiste na aplicacéo pratica dos materiais didaticos preparados durante

o desenvolvimento.

Por fim, o professor deve proceder a avaliacdo dos recursos utilizados, de forma a
identificar pontos fortes e aspetos a reformular. Leffa salienta que, neste passo, "muitos
pesquisadores preferem a observacdo direta do trabalho do aluno com o material; mais
importante do que o que os alunos respondem ou dizem é o que eles realmente fazem. Isso sO

se consegue pela observacdo™ (2007, p.38).

Por seu turno, Tomlinson (2009, p.47-53) descreve seis principios de aquisi¢do de uma
lingua segunda, que considera fundamentais para 0 processo de criacdo de materiais: Principio
1 - Os aprendentes beneficiam com a exposicdo a um input rico, significativo e
compreensivel;*® Principio 2 - Os aprendentes precisam de ser envolvidos cognitiva e
afetivamente na experiéncia de aprendizagem da lingua;'’ Principio 3 - Emocdes positivas
auxiliam o desenvolvimento de competéncias comunicativas;'® Principio 4 - Aprendentes de
L2 podem beneficiar em usar estratégias cognitivas usadas tipicamente na aquisicio da L1;*

Principio 5 - Os aprendentes podem beneficiar em descobrir, por si proprios, aspetos relevantes

16 0s materiais devem conter bastantes textos (orais e escritos), preferencialmente auténticos, e devidamente
contextualizados.

7 Promocéo de atividades que permitam aos aprendentes pensar sobre o que ouvem/leem, que estimulem
sentimentos positivos e os levem a responder de uma forma pessoal.

18 0s materiais devem ser interessantes, relevantes, apelativos, personalizados e conter desafios acessiveis.

19 materiais e atividades devem ser construidos com base em teméticas familiares, de forma a que os alunos
consigam visualizar e "dialogar" silenciosamente sobre as suas proprias experiéncias.
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da lingua;?° Principio 6 - Os aprendentes necessitam de oportunidades para usar a lingua com

intencdes comunicativas.?

Tendo todos estes aspetos em conta, por outras palavras e de uma forma resumida, a
criacdo ou adaptacdo de materiais didaticos requer um planeamento cuidadoso e atento, de
forma a atender a um conjunto de fatores essenciais, como, por exemplo, a conformidade com
as caracteristicas individuais do aluno (linguisticas, psicoldgicas, intelectuais e culturais), a
adequacdo a contextos de comunicacdo real, a apresentacdo apelativa, a motivacéo através do
envolvimento afetivo e, em Ultima instancia, o desenvolvimento global e harmonioso de

competéncias comunicativas.

Tendo em conta este Gltimo fator, impde-se o aperfeicoamento das competéncias de
compreensdo e expressao (orais e escritas), razdo pela qual decidimos subdividir a nossa

abordagem, nos préximos pontos, de acordo com estas quatro valéncias.

Gostariamos de salientar que, apesar desta divisao, a sele¢éo, adaptacdo ou producéo de
materiais nunca ¢ feita exclusivamente para trabalhar apenas uma competéncia, ja que outras

estardo sempre, inevitavelmente, envolvidas no desenrolar das atividades.

Outro aspeto igualmente importante e que ja fomos referindo em diversas ocasifes
prende-se com a necessidade de se adequar o grau de dificuldade de materiais e atividades as
competéncias ja adquiridas pelo aluno. Cabe ao professor fazer esse diagndstico e estabelecer o
nivel de proficiéncia a partir do qual ird fundar a sua acdo pedagogica. E € neste ponto que se
levanta a questdo: que escala de niveis seguir, ja que, tanto quanto sabemos, ndo existe, ainda,

um documento especifico para o contexto angolano?

Deixamos aqui a sugestdo de dois documentos que, pese embora estarem pensados e
elaborados com base na realidade europeia, contém orientacdes extremamente Uteis para o
ensino do PLNM e podem, com as devidas adaptacfes ao contexto, servir de ponto de partida
para os professores angolanos. Referimo-nos ao Quadro Europeu Comum de Referéncia para
as Linguas (QECR) e o Quadro de Referéncia para o Ensino Portugués no Estrangeiro
(QuaREPE)*.

20 desenvolver materiais e atividades que exijam primeiro uma apreenséo global e s6 depois uma compreenséo
mais aprofundada, isto €, comegar por focar a atencéo na ideia geral de um enunciado e, mais tarde, ajudar os
estudantes a detetar aspetos particulares relevantes.

2L criar materiais que vdo para além da pratica exclusiva de aspetos especificos da lingua, isto &, que
impliquem efetivamente o uso pratico da lingua, em resposta a uma tarefa ou para interagdo com outros.

22 Disponivel em http://www.dgidc.min-edu.pt/index.php?s=directorio&pid=67
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Ambos o0s documentos definem detalhnadamente os niveis de proficiéncia dos
aprendentes, permitindo acompanhar 0s seus progressos nas diferentes competéncias, e estdo
divididos da seguinte forma: A - Utilizador elementar: Al - Iniciagdo / A2 Elementar; B -
Utilizador independente: B1 - Limiar / B2 - Vantagem; C - Utilizador proficiente: C1 -
Autonomia / C2 - Mestria (Conselho da Europa, 2001, p.48).

Esta divis&o por niveis permitir “calibrar o progresso na aprendizagem" (2001, p. 27),
com a descricdo de conhecimentos, capacidades e atitudes a serem desenvolvidos pelos
aprendentes em cada etapa, para construcdo de uma sdlida competéncia comunicativa. Para
além disso, tanto 0 QECR como o QuaREPE fornecem orientagBes praticas, que podem servir
de suporte ao trabalho de professores e alunos®.

Como em todo e qualquer documento ou material, é essencial fazer-se uma leitura
critica e concretizar as adaptaces necessarias, consideracdo que esta bem patente em ambos 0s

documentos?.

S6 assim, estando consciente do contexto socioeducativo e cultural e conhecendo as
caracteristicas individuais dos seus alunos, o professor podera delinear um percurso de ensino-
aprendizagem mais eficaz, elaborando materiais didaticos que conduzam a aquisicao de novas
competéncias e que permitam uma aprendizagem nao s6 em contexto formal, mas também em

todas as etapas da vida destes falantes.

Também por isso, todas as atividades e materiais que pPropomos em anexo Sao
meramente ilustrativos, podendo e devendo ser reformulados e adaptados a cada situacao.
Temos igualmente a nocdo de que elaborar materiais novos requer tempo e disponibilidade,
nem sempre sendo um processo facil. Por este motivo, muitos professores recorrem a materiais
ou manuais ja existentes. O importante € que tenham a consciéncia que "nenhum material
previamente concebido por outros ou ja publicado é absolutamente ideal para um grupo de
aprendentes em concreto. O papel do docente é o de encontrar os materiais mais adequados
para o contexto didatico em que esta inserido™ (Azevedo, 2012, p.28). Assim, estas sugestoes

podem servir apenas como um complemento para enriquecer a sua pratica pedagogica.

28 »2 1.baseando o ensino e a aprendizagem das linguas nas necessidades, motivacdes, caracteristicas e

recursos dos aprendentes; 2.2.definindo, com o méaximo de rigor, objectivos validos e realistas; 2.3.elaborando
métodos e materiais adequados; 2.4.implementando modalidades e instrumentos adequados que permitam
avaliar programas de aprendizagem." (Conselho da Europa, 2001, p.21-22)

# QECR - "Os exemplos sd0 apenas sugestdes (...) trata-se de recomendacdes e néo de obrigacées” (Conselho
da Europa, 2001, p.13-14)

QuaREPE - "As descricles apresentadas néo se referem a nenhum contexto especifico, de modo a que todos
0s contextos de ensino-aprendizagem (mais ou menos formais, para publicos de idades diferentes) se possam
rever nelas. No entanto, a descri¢do dos niveis deve ser adequada a cada potencial contexto de ensino-
aprendizagem" (Grosso et alii, 2011, p. 19).
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Os instrumentos que propomos séo pensados para a realidade angolana e com base na
nossa propria experiéncia de ensino neste pais. Considerando que muitas escolas ndo tém
acesso a determinados recursos, procurdmos ter isso em conta, pensando em Varias
possibilidades, com varios graus de exequibilidade. Ndo podemos deixar de ter em mente que
'condices ideais' ndo existem. E a motivacio do professor e a dedicacdo que permitem criar
essas condigBes, dentro do possivel.

Nos préximos pontos apresentaremos, entdo, as nossas propostas para desenvolver cada
uma das competéncias que acima identifichimos. Para cada uma delas, abordaremos o0s

conceitos tedricos fundamentais e, em anexo, descreveremos as etapas de operacionalizac&o.

5.3.1. Compreenséao escrita

Ler ndo significa apenas reconhecer o codigo gréafico, conhecer o significado das
palavras ou compreender a estrutura gramatical da lingua. Como refere Inés Sim-Sim, "Ler é
compreender, obter informac&o, aceder ao significado do texto (...) o importante na leitura é a
apreensdo do significado da mensagem, resultando o nivel de compreensdo da interac¢édo do
leitor com o texto." (2007, p.7).

Este € um conceito por demais importante que nao deve ser esquecido na hora de
trabalhar ao nivel da competéncia leitora numa aula de L2/LE. Ler numa lingua ndo materna
implica decifrar o cddigo, reconhecer as estruturas linguisticas, mas também interpreta-lo,

formar opinides e construir uma imagem pessoal sobre mensagem.

O desenvolvimento da competéncia leitora, quando bem sucedido, faz-se acompanhar
da melhoria em vaérias outras competéncias. De facto, o texto escrito permite um ‘encontro’
mais demorado com a lingua e a leitura ajuda ao desenvolvimento de competéncias linguisticas
(vocabulério, sintaxe, pontuacdo, semantica, etc.), por permitir observar com mais detalhe
determinadas palavras, expressdes ou estruturas que, por vezes, sao pouco salientes na
oralidade. Possibilita, também, a observacdo de diferentes modelos de organizacao do texto,
que poderdo ser implicitamente incorporados, pelo aprendente, na competéncia da escrita e
ativados na hora de escrever. Como referem Renandya e Jacobs (2002, p.300), a partir dos
estudos de Krashen (1993), “through extensive reading we «develop a good writing style, an
adequate vocabulary, advanced grammar, and...become good spellers»”. Para os autores,
desenvolver a leitura contribui, ainda, para um maior conhecimento e entendimento do mundo

circundante.
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Efetivamente, o leitor estabelece relagdes pessoais com o texto ja que, por norma, tenta
associar aquilo que |é as suas experiéncias pessoais e ao seu conhecimento do mundo. Ler
sobre um tema completamente desconhecido implica um esfor¢co maior de compreenséo do
texto e se o leitor ndo for capaz de reconstruir os sentidos do texto, tera apenas lido um
conjunto de palavras que ndo Ihe permitem criar uma imagem mental minimamente

significativa.

Como refere Harmer (2001, p.199), compreender um enunciado requer muito mais do
que conhecer a lingua e envolve um conhecimento pré-existente do mundo, muitas vezes
denominado de schema ou schemata (no plural). Este conhecimento permite fazer previsoes e
aumenta as probabilidades de sucesso na tarefa. Também Nunan (1989, p. 33) salienta que a
leitura € um processo interativo entre aquilo que o leitor ja conhece e 0 que o escritor escreve e
que leitores eficientes tém a capacidade de relacionar o texto com conhecimentos pre-

existentes.

Um outro aspeto que releva para a compreensdo de um texto prende-se com as
finalidades da leitura. Ler um mesmo texto com diferentes propdsitos pode dar origem a
leituras completamente distintas. Harmer (2001, p.200) identifica dois objetivos: Um
instrumental, que ocorre quando temos por finalidade obter algum tipo de utilidade
instrumental, e um ladico (pleasurable), ou seja, ler por simples prazer. Ler como forma de
lazer, a procura de uma informacao, para estudar ou para seguir instru¢es na concretizacao de

uma tarefa origina formas diferentes de abordagem ao texto e resultados diversos.

O tipo de texto também influencia a leitura e a forma como o leitor faz a sua
abordagem. As técnicas envolvidas na leitura de um jornal sdo completamente distintas das que
fazemos uso na leitura de um romance ou na interpretacdo de um mapa e, de acordo com Inés
Sim-Sim, "um jovem aluno tem de aprender as estratégias especificas para abordar textos de
tipologia variada." (2007, p.23). Os proprios objetivos, que referiamos anteriormente, irdo

variar de acordo com as tipologias textuais (cf. Anexo I1)

Na prética, nunca desconsiderando os aspetos que acabamos de referir, ha a necessidade
de ajudar os aprendentes a escolher as melhores formas de abordar o texto e orienta-los para o

uso de estratégias de leitura eficientes.

No que toca a abordagem ao texto, identificamos aqui trés modelos: o modelo

ascendente (bottom up), o descendente (top-down) e o interativo.
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Assim, 0 modelo ascendente parte do pormenor para chegar ao global, centra-se no
codigo do texto e nos processos da sua descodificagdo. Como refere Nunan (1989, p.33), numa
abordagem bottom up, a leitura é vista como um processo de descodificacdo dos simbolos
escritos, partindo das unidades mais pequenas (as letras) para as maiores (palavra, frase,

paragrafo), para depois chegar ao significado do texto.

Realizando um percurso mais ou menos inverso, temos 0 modelo descendente ou top-
down, que se caracteriza por partir dos conhecimentos do leitor, sobre o tema e a lingua, e das
suas vivéncias pessoais para, com base numa visao global, alcancar a descodificagdo de aspetos
especificos do texto. Por outras palavras, "we need to comprehend meanings in order to identify
words, and that we generally need to identify words in order to identify letters” (Nunan, 1989,
p.33).

Naturalmente, o leitor pode privilegiar métodos descendentes se estiver pouco a-
vontade com vocabulério, mas se, pelo contrério, tem poucos conhecimentos do tema, pode
procurar o sentido do texto pelas palavras. Apesar disso, como aponta Nunan (1989, p.33), 0s
estudos mais recentes indicam que uma leitura mais eficiente requere a integracdo destes dois
modelos de abordagem, ou seja, 0 uso de um modelo interativo. Neste, a construcdo do
significado do texto realiza-se pela interacdo de conhecimentos linguisticos, pragmaticos e

socioculturais. Angela Kleiman explica-o da seguinte forma:

"O processamento INTERATIVO corresponde ao uso de dois tipos de estratégias, segundo as
exigéncias da tarefa e as necessidades do leitor: aquelas que vdo do conhecimento do mundo
para o nivel de decodificacdo da palavra, envolvendo um tipo de processamento denominado
TOP-DOWN ou descendente, conjuntamente com estratégias de processamento BOTTOM-
UP ou ascendente, que comecam pela verificacdo de um elemento escrito qualquer para, a

partir dai, mobilizar outros conhecimentos." (Kleiman, 2002, p.35-36)

Todavia, apesar das vantagens que acabdmos de apontar ao uso de um modelo de
abordagem interativo, 0 que acontece em muitas aulas de lingua é a tendéncia para usar 0s
textos escritos com o mero objetivo de explorar estruturas gramaticais especificas. A
compreensdo acaba por se resumir a um conjunto de perguntas de interpretacdo que mais se
assemelham a uma avaliacdo da capacidade de identificar trechos concretos do texto e, mal se
tem oportunidade, 'salta-se' para a gramatica e o significado do texto é relegado para o

esquecimento.

Obviamente, ndo queremos com isto dizer que ndo seja importante o uso do texto para a

exploracdo de aspetos linguisticos. Pelo contréario! O que pretendemos aqui evidenciar é que
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trabalhar a leitura é também promover o gosto por esta atividade. Para isso, varios autores
referem a necessidade de trabalhar a leitura extensiva, que se caracteriza por ler em grande
quantidade e com foco na construcdo do significado geral.

Renandya e Jacobs (2001, p.296) indicam que a ideia principal da leitura extensiva €
que os alunos leiam com prazer, 0 maximo de textos ou livros que consigam, sem pressoes de
testes. No fundo, explicitam os autores, as palavras-chave sdo quantidade e variedade em vez
de qualidade e os livros séo escolhidos pelo seu interesse aos olhos dos jovens, em vez do
mérito literario. Assim, pretende-se que os alunos desenvolvam hébitos de leitura duradouros,
beneficiando de todas as vantagens que a leitura oferece. As principais, apontadas pelos

autores, sdo:

"1. enhanced language learning in such areas as spelling, vocabulary, grammar, and text
structure; 2. increased knowledge of the world; 3. improved reading and writing skills; 4.
greater enjoyment of reading; 5. more positive attitude toward reading.” (Renandya e Jacobs
2002, p.298).

Ao passo que a leitura intensiva prioriza a observacdo de detalhes do texto, como
reconhecer conectores textuais, trabalhar o vocabulario ou o conhecimento gramatical, a leitura
extensiva privilegia a compreenséo do texto e baseia-se na partilha de comentéarios e opinides,
diérios de leitura, leitura de passagens mais interessantes para a turma, entre outras tarefas de
monitorizacdo da compreensao leitora. Todavia, Renandya e Jacobs salientam que estes dois
métodos de leitura (intensiva e extensiva) ndo devem ser considerados como opostos, mas sim
complementares (2002, p.296). Também Harmer partilha desta opinido: “to get maximum
benefit from their reading, students need to be involved in both extensive and intensive
reading” (2001, p.208).

N&o podemos terminar estas breves consideracdes sem apontar uma questdo que nos
parece essencial: independentemente da tipologia textual, da finalidade da leitura, da
abordagem ou do tipo de leitura praticados, o professor deve contribuir para que o aluno se
torne 0 mais autonomo possivel e se sinta motivado para realizar leituras na L2/LE por 'sua
conta e risco'. Isso pode ser alcancado através do desenvolvimento de estratégias de leitura, que
Ihe permitam lidar com duvidas, inferir significados e ultrapassar obstaculos de compreensdo
em qualquer momento e ndo s6 em sala de aula. Como refere Inés Sim-Sim, "o ensino da
compreensdo de textos deve visar a apropriacdo pelas criancas de estratégias de monitorizacao

da leitura tais como prever, sintetizar, clarificar e questionar a informagdo obtida" (2007, p.5).
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Mas o que podemos entender exatamente por estratégias de leitura e como ensina-las
aos alunos? A partir da definicdo de Duffy (1993), Joy Janzen indica que estratégias de leitura
sdo como “planos para resolver problemas encontrados durante a construgdo do significado™
(traducéo nossa) (2002, p.287). Elas podem consistir em resumir, fazer previsoes, clarificar ou
levantar questdes. Quanto a forma como podem ser treinadas, a autora expde alguns passos que
segue nos seus laboratorios de leitura (Janzen, 2002, p.289-291):

1. General strategy discussion - o professor deve comecar por explicar aos alunos o
interesse de desenvolver estratégias de leitura: a) melhora a compreensdo leitora; b) permite-
Ihes serem leitores mais eficientes; c) ajuda na monitorizacdo da prépria compreensao e na

ativacdo de outros conhecimentos.

2. Teacher modeling - o professor exemplifica 0 uso das estratégias, lendo e pensando
em voz alta sobre 0 que esta a fazer para alcancar a compreensao do texto, como, por exemplo,
levantar questdes a si proprio, fazer predicbes do que pode conter o texto, confirmar essas

predicdes, resumir partes da leitura ou parafrasear passagens para as simplificar.

3. Student reading - os alunos sdo encorajados a imitar o modelo do professor,
experimentando a leitura e 0 pensamento em voz alta sobre 0 seu comportamento leitor, com

apoio orientado por parte do professor (feedback), sempre que necessario.

4. Analysis of strategies used - identificar e analisar, apos a leitura, as estratégias usadas
permite alcancar uma melhor compreensdo das mesmas e aumenta as possibilidades dos

estudantes as incorporarem ativamente no seu comportamento leitor.

Para além de considerarmos que esta pratica pode ser muito pertinente, deixamos ainda
a sugestdo de uma leitura complementar: O Ensino da Leitura: A Compreensdo de textos,”
com a chancela do Ministério da Educacdo e da DGIDC, da autoria de Inés Sim-Sim. Apesar
de estar pensado para um contexto de ensino da LM, contém imensos exercicios praticos e
exemplos de materiais Uteis para trabalhar esta componente, que, com as devidas adaptacdes a

cada contexto, podem ser bastante eficazes.

Em suma, ler encerra em si um significado que vai muito além do deciframento da
letra/palavra/frase. Exige técnicas e estratégias especificas, requer empenho e motivacao, mas,
no Seu expoente maximo, o ato de ler permite abrir portas para novos mundos. Facultar
materiais e atividades que exponenciem a competéncia leitora é dar, aos alunos, chaves para

€ssas portas.

% Disponivel para download no endereco http://area.dgidc.min-
edu.pt/gramatica/ensino_leitura_compreensao_textos.pdf
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Com base nestes pressupostos, propomos, em anexo, algumas atividades para o

desenvolvimento da compreenséo escrita em sala de aula (cf. Anexo IlI).

5.3.2. Compreensé&o oral

Ouvir e compreensao oral nem sempre séo sinénimos. A ndo ser que o aluno tenha uma
deficiéncia auditiva, ird sempre conseguir ouvir. A questdo € saber se ele consegue descodificar
0s enunciados orais que ouve, isto é, se 0 amontoado de palavras se articula na mente do aluno,

de forma a construir um significado compreensivel.

Desta forma, ouvir ndo se trata apenas de expor os aprendentes a enunciados orais.
Muitas vezes, ha o equivoco de entender o trabalho da compreensdo oral como uma mera
exposicdo a lingua, considerando-se que, por 0s alunos ouvirem a fala do professor, dos colegas
ou procederem a audicao de textos gravados, se estd a desenvolver a compreensao oral. Como
Nunan (2002, p.238-239) salienta, citando Roost (1994), ouvir e essencial em sala de aula
porque providencia input, mas se o aluno ndo compreende esse input a aprendizagem nao

ocorre: "Without understanding input at the right level, any learning simply cannot begin".

Né&o queremos com isto dizer que o discurso de professor e colegas ndo possa promover
a compreensdo oral. A chave esta em saber explorar estas ocorréncias da forma mais adequada

e dotar os alunos de uma capacidade de encontrar significacdo naquilo que ouvem.

Retomamos, aqui, os processos de descodificacdo de enunciados escritos, referidos no
ponto anterior, top down (descendente), bottom up (ascendente) e interativo, por se aplicarem,

de igual forma, a enunciados orais.

Assim, numa tentativa de compreender um enunciado, os aprendentes podem recorrer a
um processo descendente, desenvolvendo uma ideia geral, com base nas ideias principais
detetadas no texto como um todo. Como refere Harmer, "It has been said that in top-down
processing the reader or listener gets a general view of the reading or listening passage by, in

some way, absorbing the overall picture.” (2001, p.201).

Para isso, 0s enunciados devem ser devidamente contextualizados. Através de uma
ideia prévia do assunto retratado, podem fazer assun¢des do conteldo e criar expectativas sobre
0 que vao ouvir. Desta forma, "the listener uses prior knowledge of the context and situation
within which the listening takes place to make sense of what he or she hears" (Nunan, 2002,
p.239). E, por esta razdo, importante que, antes de se iniciar uma tarefa de compreensao oral, se
desenvolvam atividades que direcionem a atengdo dos aprendentes para o tema e contexto,

permitindo acionar 0s conhecimentos prévios de que dispdem.
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No processo ascendente, o recetor ird focar-se em elementos individuais (por exemplo,
aspetos gramaticais e lexicais), realizando uma analise mais pormenorizada do enunciado e
esclarecendo duvidas remanescentes relativamente ao significado. Assim, poderé alcangar a
compreensdo ao interligar estes elementos detalhados, com vista a formar um texto completo e

significativo.

Ora, por vezes, a preocupacdo de compreender tudo o que se ouve faz com que 0s
alunos, especialmente em niveis iniciais, tentem perceber todas as palavras individualmente.
Neste sentido, ha que trabalhar com eles a selecéo estratégica de informacdes relevantes, para
que, retendo apenas partes do conteldo, consigam inferir o enunciado na sua globalidade.
Como indica Harmer, algumas vezes sdo pequenos pormenores que nos ajudam a compreender
o0 todo, mas, outras vezes, € uma analise global que nos leva a perceber determinados detalhes:
"It is probably most useful to see acts of reading and listening as interactions between top-down
and bottom-up processing™ (2001, p.201). Assim, é importante ajudar os aprendentes a

desenvolver a capacidade de utilizar os dois processos (processo interativo).

Uma das formas de o fazer é planear a tarefa de compreensdo oral em trés momentos,
como sugere John Field (2002, p.242-245): pre-listening (antes da audicao), listening (audicéo)
e post-listening (apos a audicdo). De acordo com o autor, 0s principais objetivos da primeira
fase serdo contextualizar o texto e criar motivacéo (por exemplo, fazer uma suposicéo sobre o
que irdo ouvir). No segundo momento, o da audicdo propriamente dita, Field refere duas
vertentes, uma extensiva, na qual se ouve o texto integral, com o principal objetivo de extrair

dele o significado global, e uma intensiva, na qual se aprofunda a compreensdo do enunciado.

O autor salienta a importancia da atribuicdo de tarefas, ou seja, deve haver um objetivo
para a audicdo. Ouvir com um propdsito ajuda a focar a atencdo em aspetos mais relevantes.
Para além da tradicional tarefa de responder a questdes de interpretacdo, podera ser muito
proveitoso preparar outras atividades praticas como, por exemplo, preencher um formulario,
fazer escolhas pessoais, seguir instrucdes ou completar grelhas informativas. Pode-se ainda
criar uma atividade de trabalho cooperativo, onde os alunos partilhem as suas percecdes e
opinides do texto oral em pares ou as debatam em turma. Estas tarefas poderdo ser realizadas
com uma primeira audicdo, extensiva, e, no caso de o enunciado ser gravado, pode voltar a ser
ouvido para uma analise intensiva, de forma a conferir respostas. Como menciona Field, ouvir
varias vezes um enunciado pode contribuir para melhorar a capacidade de compreensdo oral:

"By listening and relistening, they improve the accuracy with which they listen and, by
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discussing possible interpretations, they improve their ability to construct representations of
meaning from what they hear." (2002, p.247).

Apesar de em algumas salas de aula haver uma série de recursos que podem
proporcionar a experiéncia de ouvir, mais do que uma vez, um determinado texto (cassetes,
CD's, computador), Penny Ur (1996), citada por Harmer (2001, p.230), aponta que na vida real
ndo temos oportunidade para o fazer e que devemos encorajar 0s estudantes a captar 0 maximo

de informag&o com apenas uma audic&o.

No quotidiano, enunciados orais exigem uma maior preparagdo para lidar com o
momento em que sdo produzidos. E necessério que os alunos percebam que num enunciado
oral real se vao deparar com enganos, repeticdes, pausas, construcdes especificas do discurso
oral. E importante despertar a consciéncia do aluno para essas caracteristicas, para que encarem
a comunicacao do quotidiano com mais tranquilidade, ja que, em contexto natural, também tém
oportunidade para pedir esclarecimentos ou podem recorrer a linguagem corporal para refletir

incompreensdo, ajudando o interlocutor a adaptar o seu discurso.

Partindo deste pressuposto, como refere Lam (2002, p.251), os materiais especificos séo
muito editados e pouco proximos da vida real, entdo, quando confrontados com discursos reais,
os alunos tém dificuldade para os entender, dai a importancia de os expor a dialogos auténticos,
para 0S preparar para a comunicacao na vida real: "It is only when learners are aware of the
unique characteristics of authentic listening input that can they be equipped with skills to handle

real-life communication”.

Por seu turno, Field (2002, p.244) aconselha a introducéo de materiais auténticos o mais
cedo possivel, tendo o cuidado de alertar os alunos que ndo tém de se preocupar se ndo
entenderem tudo e que o professor, em vez de simplificar a linguagem do texto, deve

simplificar a tarefa.

Uma outra questao de suma importancia na realizacdo de tarefas de compreenséo oral é
a motivacdo. Como indica Harmer, dar aos alunos a hipotese de escolher o tema dos textos a
ouvir pode ter um impacto profundo na aprendizagem: "The motivational power of such an
activity increases dramatically when students make their own choices about what they are
going to listen to" (2001, p. 228).

E estas atividades ndo tém de se restringir a sala de aula. Se os alunos estiverem
inseridos num contexto onde a lingua seja falada no quotidiano (o que acontece em Angola),

existem inumeras oportunidades para praticar a compreensdo oral: ouvir radio, ver televisao,
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assistir a palestras, etc. O professor pode pedir, por exemplo, que os alunos, em casa, assistam
ao noticiario televisivo e que escolnam uma noticia para debater na aula do dia seguinte ou que
escolham uma musica na radio com base na sua letra e que partilhem com os colegas, em aula,
as motivagBes da sua escolha. A liberdade de escolha e a partilha com o grupo é altamente

motivante e tem muita importancia no processo de ensino-aprendizagem.

Tendo em conta que, na vida real os didlogos sdo reciprocos e temos, na maior parte das
vezes, a possibilidade de manifestar reacfes ao que ouvimos, € igualmente importante criar
materiais e propor atividades que permitam uma participacdo interativa, como, por exemplo,
convidar algumas pessoas para falar sobre temas especificos, possibilitando a interacao através

de questdes ou entrevista.

De uma forma resumida, Nunan (2002, p.241) indica que um bom trabalho ao nivel da
compreensdo oral incluird os seguintes pontos: materiais baseados em textos auténticos, sejam
monologos ou dialogos; tarefas iniciais para preparar a audicdo; tarefas de escuta eficaz;
estruturar a capacidade auditiva com tarefas progressivamente mais desafiadoras; contetdos

adaptados aos interesses dos alunos; oportunidades para um papel ativo na escuta.

Embora nos pareca uma lista bastante completa, acrescentamos um ultimo ponto que é
referido por Field (2002, p.246): avaliacdo com intencdo diagnostica. Efetivamente, o autor
refere que a tendéncia dos professores € usar as tarefas de audi¢do para testar competéncias e
que, ao inves disso, seria muito mais Util procurar entender o processo realizado pelos alunos,
tentar perceber onde é que a compreensdo falhou e preparar exercicios especificos para

ultrapassar essa dificuldade.

Com base nestes pressupostos, apresentamos, em anexo, um conjunto de materiais e

atividades, tendo em conta o contexto angolano (cf. Anexo V).

5.3.3. Expressdo oral

Para um aluno de uma L2/LE desenvolver a capacidade de se comunicar oralmente é,
talvez, o objetivo mais importante no seu processo de aprendizagem. A vida quotidiana esta
repleta de situa¢des de comunicacdo oral. A palavra falada, muito mais do que a escrita, torna-
se essencial para a integracdo no meio que o rodeia e, assim, a oralidade sustenta, em grande
parte, a realizacdo das suas necessidades comunicativas e sociais. Efetivamente, a lingua é
utilizada pelo ser humano para interagir com o0 meio que o rodeia, é expressdo das suas
vivéncias, sociais e individuais, permitindo partilnar factos, emocdes, necessidades.

Naturalmente, esta expressdo pode ser feita através da escrita ou da oralidade, mas ainda que
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ambas sejam veiculos comunicativos, sdo, na sua esséncia, dois discursos com caracteristicas

muito diferentes.

Contrariamente ao discurso escrito, que permite maior planeamento e reflexdo, a
expressao oral é pautada por uma necessidade de produzir um discurso quase instantaneo, sem
muito tempo para grandes reestruturagdes. Por esse motivo, os atos de fala sdo pautados, entre
outros, por paréagrafos curtos, frases simplificadas, coloquialismos, acompanhados muitas vezes
de pausas ou repeticOes, incorregdes e hesitacOes. Adicionalmente, o falante recorre a um
conjunto de elementos linguisticos que tem de dominar minimamente, como prondncia,
vocabulario, regras gramaticais. Mas, a acrescentar a estas propriedades linguisticas, ha outros
fatores que se impdem a 'equacdo’ da oralidade, como, por exemplo, o objetivo final da
enunciacdo. Partilhar informagdes (narrar, descrever, dar pareceres) ou interagir socialmente
(dialogar, argumentar, dar instrucGes) tém propdsitos distintos e demandam diferentes

estratégias de organizacao do discurso.

De igual forma, ha a necessidade de atender também ao contexto, as situacdes e aos
interlocutores. Como salientam Richards e Renandya "Each of these different purposes for
speaking implies knowledge of the rules that account for how spoken language reflects the
context or situation in which speech occurs, the participants involved and their specific roles
and relationships, and the kind of activity the speakers are involved in" (2002, p.201). Assim, a
linguagem oral possui caracteristicas que requerem o desenvolvimento de diferentes
competéncias especificas por parte do falante. Canale e Swain (1980, p.29-31) apontam trés
competéncias, subjacentes & comunicacdo: competéncias gramaticais’®, competéncias

sociolinguisticas®’ e competéncias estratégicas®.

Para além disso, na maior parte das situacdes em que usamos a linguagem oral, usamo-
la para interagir com outros e isso pressupde um processo interativo, onde desempenhamos,
alternadamente, o papel de emissor e recetor. Neste contexto, para além de termos de estruturar
0 nosso discurso e descodificar a mensagem do nosso interlocutor, temos também de
reconhecer fatores extralinguisticos, como, por exemplo, o respeito pelo turno da palavra, isto

é, a regra tacita da alternancia de tomada da palavra. Genara Venegas refere que ha sinais

% capacidade de produzir enunciados gramaticalmente corretos, através de um conhecimento lexical,
morfoldgico, sintéatico, semantico e fonoldgico.

2T constituidas de regras de uso sociocultural (dependem de fatores contextuais como assunto, papel dos
participantes, cenarios e normas de interacdo) e regras do discurso (referentes & coeséo e coeréncia).

“8 estratégias verbais e ndo-verbais para resolver problemas de comunicacao e se dividem em dois tipos:
gramatical (ex.: parafrases para ultrapassar formas desconhecidas) e sociolinguisticas (ex.: como abordar um
desconhecido)
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indicativos de mudanga do turno da palavra: "Entre estas sefiales se incluyen: la mirada, la

sintaxis, la entonacién, el tono de voz, los gestos, etc." (2008, p.30)

Um outro aspeto que releva para o ato de falar prende-se com fatores emocionais.
Como aponta Shumin (2002, p.206), falar uma lingua ndo materna relaciona-se com
autoestima, empatia, motivacdo. Muitas vezes, perante dificuldades de expressdo, os falantes
véem-se em envoltos em sentimentos de extrema ansiedade, o que pode conduzir a frustragéo e

desencorajar o uso oral da lingua.

Por seu turno, Harmer (2001. p.271) salienta que, para além do desenvolvimento das
competéncias linguisticas, o sucesso em atividades de expressdo oral também depende de um
rapido processamento mental da lingua (recuperar palavras e frases da memaéria e compor uma
sequéncia sintatica e proposicional adequada), capacidade de interagir com 0s outros
(envolvendo a capacidade de ouvir e entender como outros participantes se estéo a sentir no ato
dialogico) e processamento de informacéo "on-the-spot” (processando a informacéo recebida

no momento em que a recebemos).

Podemos, entdo, afirmar que a expressdo oral se reveste de uma complexidade
significativa, ja que "O falante (...) deve ter em conta a situacdo comunicativa, 0 tema, a
finalidade, as intencbes e as caracteristicas dos interlocutores, escolhendo sempre modelos

linguisticos adaptados a todos estes aspetos” (Santos, 2014, p.24).

Assim, na hora de planear atividades e materiais para 0 desenvolvimento da expressao
oral, ha que possibilitar ao aluno a realizacdo de uma variada gama de discursos, através de
diferentes situagdes comunicativas, para que ele tenha a capacidade de, na vida real, interagir

adequadamente na oralidade.

Para isso, € essencial motivar o aluno para o uso oral da lingua, o que pode ser
alcancado ao estabelecer propdsitos comunicativos concretos (como resolver um problema,
solicitar ou transmitir informaces, defender opinifes) e com tematicas que sejam significativas

e interessantes para 0 seu universo pessoal.

Considerando ainda que a personalidade dos alunos também influencia o seu
envolvimento em tarefas mais praticas, que exigem uma maior exposi¢do, como é o caso da
expressdo oral, o professor deve ter o cuidado de promover um ambiente descontraido, onde
alunos mais timidos ou inseguros nao sintam receio de cometerem erros ou de exprimir as suas
opinides. Desta forma, preparar os alunos para 0 dominio do discurso oral é dota-los de dois

tipos de estratégias:

53



- estratégias de aprendizagem, incitando-os a expor-se a possibilidade de cometer erros,
de se enganarem, sem sentirem demasiada pressdo, e a terem uma postura ativa, tomando

iniciativas para progredirem através da pratica;

- estratégias de comunicacdo - ndo tendo medo de pedir ajuda ao interlocutor, procurar
sinbnimos, recorrendo a defini¢des para explicar uma palavra desconhecida, compreendendo

como parafrasear, usar gestos e mimica ou simplificar o discurso.

Numa perspetiva pratica, partindo da frase de Rivers (1987) “"communication derives
essentially from interaction”, Richards e Renandya (2002, p.208) propGem um grupo de
estratégias que podem ser usadas em sala de aula para promover os comportamentos
comunicativos dos alunos: - Small talk (conversas de circunstancia) - conversas casuais sobre o
tempo, o trénsito ou eventos desportivos requerem enunciagdes mais simplificadas e permitem
estabelecer uma relacdo comunicativa com relativa facilidade®®; - Input auditivo - Muitas vezes,
0s alunos s6 usam determinadas construcdes depois de as ouvirem de outras pessoas*’; - Input
visual - os materiais audiovisuais, como filmes, anincios televisivos ou telenovelas, podem
apresentar muitas vantagens®’; - Material impresso - O texto escrito também pode ser usado
para despoletar atividades de expressdo oral bastante criativas como, por exemplo, invencao de
uma historia a partir de uma banda desenhada ou de um conjunto de imagens, apresentacéo de
um resumo ou comentario de um artigo de jornal ou livro, uso de folhetos de supermercado ou

de mapas para planear compras ou viagens.

Por seu turno, Harmer (2001, p.271-275) faz uma proposta de atividades que podem ser
utilizadas em sala de aula para desenvolver a expressao oral: Dramatizacdo a partir de um
guido®’; Jogos comunicativos®;  Discussdes / debates®*;  Exposicdo de um tema;

Questionarios; Simulacdes e interpretacdes de papéis®.

% Este tido de enunciado pode ser muito Gtil para niveis iniciais, providenciando alguma confianca a alunos
que ainda ndo dominam muito bem a produc&o oral.

% permitir que oucam enunciados orais para depois, a partir deles, produzirem o seu préprio discurso, através
de comentérios, opinides ou pedidos de esclarecimento, pode servir de base inicial a interacdo e & necessidade
de descodificar o discurso dos interlocutores.

%! S50 mais apelativos; permitem exposicdo a uma grande variedade de discurso auténtico; possibilitam a
identificacdo de comportamentos ndo verbais, como a expressdo corporal e facial.

%2 Pode ser extraido de um livro ou ser escrito previamente pelos alunos.

% Como, por exemplo, fazer descri¢des para que os outros desenhem ou identifiquem objetos / pessoas /
lugares, criar uma historia em roda, em que cada participante acrescenta uma frase ou paragrafo, dar varias
defini¢des de uma palavra desconhecida para que os colegas descubram o significado mais correto.

% Preparar pequenos momentos de expressao de ideias ou comentarios a um determinado topico, organizar
debates sobre temas pertinentes e do interesse dos alunos ou encorajar situagfes que surjam naturalmente
durante a aula, como, por exemplo, uma divergéncia de respostas a um exercicio.

% Simular uma situacdo inesperada, onde os alunos tém de reagir ou imaginar um cenario onde cada um
assume diferentes personagens.
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As possibilidades de atividades para promover a expressao e interagdo oral sdo muitas e
variadas. O que o professor nunca pode esquecer é que o imediatismo e espontaneidade da fala
condiciona o planeamento do discurso e a participacdo oral em sala de aula conduz o aluno a
uma autoexposicdo aos outros muito maior do que no trabalho de outras competéncias. Estas
sdo condicionantes que podem inibir fortemente a participacdo e o envolvimento de muitos

alunos menos confiantes ou mais timidos.

Desta forma, o professor deve ter em conta que poderd ser muito mais proveitoso
privilegiar um trabalho mais centrado na relagdo entre aluno-aluno, ou seja, em pares, pequenos

grupos ou em grupo-turma.

A partir destas consideracdes, apresentamos, em anexo, um conjunto de materiais e

atividades para desenvolver a expresséo oral no contexto angolano (cf. Anexo V)

5.3.4. Expressao escrita

Barbeiro e Pereira (2007, p. 5) referem trés competéncias envolvidas na escrita: graficas
(relacionadas com o conhecimento dos grafemas), ortograficas (relacionadas com as regras de
ortografia) e compositivas (ligadas a capacidade de conectar palavras e frases para formar um
texto). E esta Gltima que mais interessa ao nosso estudo e a qual daremos especial énfase nas
proximas linhas, procurando aprofundar conceitos que sirvam de suporte ao desenvolvimento

de atividades e materiais para melhorar a expresséo escrita em L2.

Ao longo dos tempos, na didatica das L2/LE, a expressao escrita tem sido abordada de
formas muito diversas, desde a primazia nos modelos tradicionais ao abandono e esquecimento
nos primeiros modelos comunicativos. Esta 'rivalidade’ entre oralidade e escrita tem vindo a
esbater-se, olhando-se agora para 0 ensino-aprendizagem de um lingua como uma prética
integradora, onde ambas tém papéis igualmente importantes. Isso implica que, num curriculo
bem estruturado, se abordem, equilibradamente, os dois dominios, analisando as

especificidades de cada um.

Todavia, devemos estar conscientes que pelo facto de um falante apresentar um bom
dominio da oralidade e da gramatica, ndo quer dizer que ndo enfrente grandes dificuldades na
hora de escrever, o que implica uma necessidade de um trabalho bem diferenciado. Como
refere Hermira (1996, p.208), entre o codigo oral e o escrito existe uma grande relacdo e eles
interagem entre si, mas também tém campos préprios e especificos que é necessario conhecer
para abordar o ensino-aprendizagem da escrita (cf. Anexo VI). Produzir um texto escrito nunca

poderd ser uma simples transcri¢do do discurso oral, ja que recorre a diferentes mecanismos e
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funcionalidades da lingua. Como referem Richards e Renandya, "The difficulty lies not only in
generating and organizing ideas, but also in translating these ideas into readable text" (2002,
p.303).

Efetivamente, a escrita é uma tarefa que envolve um conjunto de operagdes linguisticas
altamente complexas (ortografia, pontuacdo, estruturas sintaticas...) e VArios processos
cognitivos (o planeamento, a organizagcdo, memoria de longo prazo...) e a acdo do professor
deve contemplar a elaboracdo de atividades bem delineadas para o desenvolvimento desta

competéncia.

Planear o ensino da escrita implica olhar para esta competéncia como um processo
desenvolvido ao longo de vérias fases. No entanto, ha que ter o cuidado de ndo o entender
como algo sequencialmente linear. Flower e Haynes apresentam um modelo (cf. Anexo VII),
com base num estudo por eles realizado, onde salientam que a escrita ndo segue uma sequéncia
rigorosa, mas que se baseia num conjunto de processos que interagem entre eles durante todo o
decorrer da atividade de redagdo: "each of these mental acts may occur at any time in the
composing process” (1981, p.366).

De acordo com os autores (1981, p. 372-374), 0s processos de escrita sdo trés:
planificacdo (Planning), redacéo (Translating) e revisdo (Reviewing). Na fase da planificacéo,
0 escritor gera, relaciona e organiza ideias, estabelece objetivos. A redacdo passa por
transcrever o que foi organizado mentalmente na planificacdo. O processo da reviséo consiste,
basicamente, numa inspecdo e avaliacdo do que se escreveu. Este processo também pode
ocorrer durante o planeamento ou durante a escrita. Flower e Hayes acrescentam ainda o
monitor, que consiste numa monitorizacdo de toda a atividade, em que o redator decide se
necessita de retroceder ou avancar, de forma alternada, entre os trés processos: "both common
sense and research tell us that writers are constantly planning (pre-writing) and revising (re-

writing) as they compose (write), not in clean-cut stages” (1981, p.367).

Para além disso, 0s autores referem mais dois aspetos que estdo envolvidos na escrita: 0
contexto da tarefa (task environment) e a memoria de longo prazo (long-term memory). No
contexto da tarefa estdo incluidos todos os fatores externos, como o tema, 0s recetores e 0 grau
de dificuldade da redacdo ou o texto em construcdo, que, a medida que vai sendo escrito, vai
levantando novas questdes ou dificuldades. A memoria de longo prazo €, no fundo, um
‘armazém' de conhecimentos prévios do redator, que ele tentara reorganizar e transformar para

0 auxiliar na concretizagéo da tarefa escrita. (Flower e Haynes, 1981, p.371-372)
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Este modelo tem servido de base a varios outros modelos posteriores, que, apesar de
apresentarem algumas ligeiras variacdes e nomes diferentes, mantém o foco nos trés processos
de escrita de Flower e Haynes. Por exemplo, Harmer apresenta o0 modelo proposto por White e
Arndt (1991) (cf. Anexo VIII), onde o processo da escrita é visto como um conjunto de etapas

interrelacionadas e recorrentes e que incluem:

"- drafting - structuring (ordering information, experimenting with arrangements, etc.); -
reviewing (checking context, connections, assessing impact, editing); - focusing (that is
making sure you are getting the message across you want to get across); - generating ideas and

evaluation (assessing the draft and/or subsequent drafts).” (Harmer, 2001, p. 258).

Também Anthony Seow (2002, p. 316-319) identifica varias etapas envolvidas no
processo de escrita (quatro principais e trés correlativas): PLANNING - gerar ideias e recolher
informac@es para a escrita®®; DRAFTING - a partir das ideias geradas inicialmente, procuram
escrever um primeiro texto o mais rapidamente possivel, sem preocupagdo com a estrutura
linguistica. Devem ter em mente um publico-alvo especifico; Responding - depois de um
primeiro rascunho, os alunos devem receber uma revisdo ao texto, que pode ser feita pelo
professor ou pelos pares’’; REVISING - os alunos tém em conta as sugestdes feitas no
processo responding e procuram fazer melhorias, ao nivel do contetdo global e da organizacao
de ideias, para que o texto fique claro para os leitores; EDITING - esta fase privilegia a
correcdo gramatical®®; Evaluating - a avaliagdo deve estar bem definida no inicio da tarefa e
pode basear-se em interesse das ideias, originalidade, clareza ou correcdo linguistica®; Post-

Writing - resume-se ao que se deve fazer com os textos depois de terminados.*°

Apesar de aparentar ser um plano de trabalho sequencial, Seow apresenta um esquema

onde demonstra a interatividade de todo o processo (anexo 1X).

Para além destes diferentes modelos de processos envolvidos na escrita, Harmer (2001,
p.258-259) acrescenta que devemos ter em conta, antes da escrita, 0 género de texto que se

pretende abordar e apresentar modelos aos alunos. Sejam cartas, anincios, artigos ou outros, ha

% Nesta fase, pode-se recorrer a diferentes atividades: brainstorming; clustering (o professor fornece uma
ideia e os alunos sugerem palavras relacionadas); rapid free writing (em 1 ou 2 minutos os alunos escrevem
palavras ou frases relacionadas com um topico); Wh-questions (quem? porqué? o qué? quando? como?).

7 0 objetivo aqui é fazer sugestdes ou levantar questdes que ajudem a estruturar melhor o discurso escrito,
ndo avaliar.

% 0Os alunos procuram, nesta fase, verificar erros ortograficos, sintaticos, semanticos, entre outros, e s6 0
fazem nesta altura para que esta preocupacdo ndo interfira com etapas anteriores, onde as ideias devem fluir
livremente. Esta etapa pode ser feito com o0 apoio dos pares

% Também esta tarefa pode ser desenvolvida em pares, ja que nem sempre o professor tem a disponibilidade
para dar um feedback a todos os alunos

“0' 0 autor sugere, por exemplo, a transformacao em pecas teatrais, e refere que é importante dar-se a conhecer
0s textos, para que os alunos sintam alguma utilidade pratica no processo da escrita.
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que apresentar-lhes os modelos para perceberem o tipo de linguagem envolvida e a forma
especifica de construgcdo do texto. E ainda que no inicio possam cingir-se apenas a uma
imitacdo dos modelos apresentados, com o tempo e a pratica ganhardo seguranga para que se

tornem mais criativos e autbnomos.

O autor salienta, também, a importancia de desenvolver atividades de escrita criativa, ja
que a redacdo de histdrias pessoais ou imaginadas pelos alunos promove um maior
envolvimento e motivagdo: "When teachers set up imaginative writing tasks so that their
students are thoroughly engaged, those students frequently strive harder than usual to produce a
greater variety of correct and appropriate language than they might for more routine
assignments™ (Harmer, 2001, p.259).

Por ultimo, Harmer aponta para as vantagens de atividades de escrita cooperativa e
alerta que devemos providenciar ‘audiéncia’ para os textos produzidos pelos alunos, para que
estes sintam que ha um propdsito pratico na tarefa que desenvolvem. Os textos podem n&o so
ser lidos para a turma, como serem afixados na escola, publicados num jornal escolar ou em

paginas eletronicas (2001, p.260).

A importancia da escrita no processo de ensino-aprendizagem é inegavel. Ao longo do
percurso escolar, os alunos serdo solicitados a escrever em inumeras ocasifes, durante a
realizacdo das atividades letivas. Tirar notas, fazer pesquisas, elaborar trabalhos séo tarefas
comuns. Mas mais do que isso, a escrita tem-se tornado, na atualidade, com o desenvolvimento
tecnoldgico e o uso da Internet, um instrumento fundamental a comunicacdo. Desenvolver
competéncias ao nivel da expressao escrita assume, por isso, um papel importantissimo na aula
de lingua. Planificar, escrever e rever sdo processos que tém de ser ensinados e trabalhados.
Criar atividades estimulantes e preparar materiais apelativos é essencial para enriquecer o

ensino da escrita e ter alunos motivados para a sua aprendizagem.

Partindo dos pressupostos apresentados, sugerimos, em anexo, alguns materiais e

atividades para desenvolver esta competéncia no contexto angolano (cf. Anexo X).
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6. Consideracdes finais

A motivacdo para este trabalho surgiu da experiéncia vivenciada pela investigadora,
enquanto docente e formadora de lingua portuguesa em Angola e na Guiné-Bissau, dois paises
africanos cuja lingua oficial e de ensino € o portugués, mas onde a maioria dos estudantes tem

como lingua materna uma outra lingua.

Estes contextos multilingues, onde a LP convive diariamente com as linguas
autdctones, enfrentam enormes desafios educativos, potenciados, muitas vezes, por politicas

linguisticas e educativas pouco claras e omissas.

E ainda que se venha, paulatinamente, reconhecendo uma necessidade de reestruturacéo
no ensino da lingua portuguesa nestes paises, as acfes desenvolvidas pouco impacto tém tido

nas praticas educativas do quotidiano.

Conscientes desta realidade e da importancia de adotar estratégias adequadas ao ensino
do portugués como lingua segunda, sentimos a necessidade de procurar aprofundar esta
tematica, tendo escolhido o contexto angolano devido ao facto de nos encontrarmos a trabalhar,

atualmente, neste pais.

Assim, procuramos descrever as vicissitudes de um sistema educativo que, apesar de
comecar a dar os primeiros passos no reconhecimento da LP como lingua ndo materna, se
mantém reféem de um quadro de professores pouco ou nada preparado para lidar com esta

situacéo no dia-a-dia.

Foi também nosso intuito levantar algumas questdes relacionadas com a variedade do
portugués de Angola e os constrangimentos que dai derivam, entendendo que a imensa
disténcia entre a lingua que se fala e a lingua que € ensinada em sala de aula é mais um dos
fatores que continua a engrossar as altas percentagens de insucesso escolar e a desmotivacdo

dos estudantes.

Procuramos também salientar que apesar de advogarmos a continuacdo do ensino em
lingua portuguesa, ndo deixamos de considerar de grande importancia os esforcos que se tém
realizado para a introducdo das linguas nacionais no curriculo angolano. Ndo sé o
consideramos como um fator essencial de preservacéo da identidade nacional e cultural, como
também acreditamos que uma clara definicdo dos papéis desempenhados por cada uma das
linguas com que os alunos convivem ajudara a desfazer muitos equivocos e preconceitos

linguisticos.
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Por todos estes motivos, esforcamo-nos por debater alguns pressupostos tedricos e
quadros conceptuais que considerdmos mais relevantes para o ensino de uma lingua segunda.
Como referimos no segundo capitulo, o processo de aquisicdo de lingua segunda tém
despertado um grande interesse de entre investigadores e tem trazido a luz varios estudos e
pesquisas de grande relevo para a sustentacdo fundamentada do trabalho desenvolvido em sala
de aula.

Verifichmos também que, apesar de muitos professores basearem as suas préaticas
pedag6gicas em métodos e técnicas fixas e pré-determinadas, é essencial que se compreenda
que estes ndo devem ser apenas meros executantes de uma «férmula» concebida por outros.
Exige-se que o professor tenha a capacidade de refletir sobre as necessidades dos aprendentes,
que consiga avaliar a pertinéncia de determinadas estratégias e que continuamente as adapte ao
contexto educacional em que se insere, tornando-se, assim, em um investigador em sala de

aula.

Desta forma, procuramos rever alguns conceitos fundamentais para o a didatica do
portugués como lingua segunda, com vista ao desenvolvimento de competéncias
comunicativas, deixando, no final, um conjunto de propostas de atividades e materiais didaticos

especificamente pensados para as salas de aula em Angola.

Em suma, com base no atual contexto linguistico angolano, pretendemos evidenciar a
importancia da adocao de estratégias adequadas ao ensino do portugués como lingua segunda e
a necessidade premente de se realizar uma reestruturacdo das politicas linguisticas em vigor
neste pais, com o objetivo de capacitar professores e motivar os estudantes angolanos a

comunicarem em portugués, de forma aberta e sem preconceitos ou dificuldades.

E porgue em educacdo ndo ha receitas, nem certezas ou caminhos perfeitos, tem de
haver capacidade de experimentar, refletir e reformular. Acima de tudo, tem de haver
perseveranga para ndo desistir perante os obstaculos. Que haja vontade, porque “caminhante,

ndo ha caminho, o caminho faz-se caminhando.” (Machado, 1910)*

*! Tradugdo nossa: ""caminante, no hay camino, se hace camino al andar”. Disponivel em
http://www.antoniomachadoensoria.com/caminante no _hay camino.htm#.VNZMqlWsXIU, consultado em
20 de fevereiro de 2015
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ANEXO |

Caracterizacao etnolinguistica de Angola

Mapa etnolinguistico de Angola (Cardoso, 2004, p.74)

KIMBUNDO

Grupos etnolinguisticos de Angola (Inverno, 2008, p.119)

Povo Lingua Estatuto ':‘l';';
Ovimbundu Umbundu Lingua nacional 30%
Ambundu Kimbundu Lingua nacional 15%
Bakongo Kikongo Lingua nacional 8,5%
Tucokwe Colwe Lingua nacional %

g Vangangela Ngangela Lingua nacional
Ovambo Ovakwanyama Lingua nacional
Ovandonga Oshindonga -
Ovanyancka-Nkhumbi Olunyancka - 14%
Ovahelelo Oshihelelo -
‘g g Khoisan Khoisan -
Virwa Virwa .

71



ANEXO 11

Tipos de textos e objetivos intencionais de compreenséo da leitura

Objectivos intencionais de

Tipos de text compreensao da leitura
Inful:mativns [?rtigns Obter informac3do sobre a vida e sobre o
tematicos, noticias...) mundo natural ou social
Ficcao narrativa (historias, Usufruir do prazer da leitura recreativa

textos de teatro...)

Usufruir prazer, alimentar o gosto pela

Poesia sonoridade e poder da linguagem poética e
simbdlica

Textos instrucionais (receitas, Realizar algo de acordo com procedimentos

instrugbes para acgao...) sequenciais enunciados

Biografias Aprender sobre a vida de alguém

Textos epistolares (cartas Estabelecer contacto com alguém, partilhar

pessoais, recados, emails...) acontecimentos e emogbes

Listagens (texto ndo compositivo) Aceder a informacdo organizada categorialmente

Adaptado de Duke, Purcell-Gates, Hall & Tower,

Fonte: Sim-Sim, 2007, p.13
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ANEXO 11
Atividades e materiais para a compreenséo escrita

EXEMPLO 1: NIVEL INTERMEDIO / AVANCADO

Ouvir a musica "Alambamento”, de Jojo d'’André

(https://www.youtube.com/watch?v=kjT-336SSnM) e perguntar aos alunos o que conhecem

sobre esta cerimonia, podendo registar no quadro algumas palavras-chave que os alunos vao
referindo (em alternativa, o professor pode apresentar algumas imagens ou simplesmente

introduzir o tema oralmente)

Ll

Imagens para atividade motivagdo e introdugdo ao texto "Alambamento™
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Exercicio 1: No texto que se segue, faltam algumas informacGes. A partir das palavras que se
encontram na grelha abaixo, tenta completar o texto.

marido dinheiro esposa tios
alambamento data pais noivos
pedido familia casamento

O alambamento é uma cerimdnia tradicional na cultura angolana e necessario
quando os jovens se amam e pretendem viver juntos. Ele é o segundo passo depois da
apresentacdo do noivo a familia da mulher, sendo o momento em que se entrega os dotes
exigidos pela familia da futura , acompanhado de comida, bebida, musica e

conselho de ambas as partes dirigidas aos

Alambamento ou Pedido é um acontecimento muito mais importante do que o

civil ou religioso e consiste em pedir a mao da namorada a

]

, mais propriamente ao tio, que tem um papel fundamental para que

casamento se concretize.

Quando o jovem casal de namorados decide casar, é necessario ter a autorizacao
da familia da noiva e isso s6 é possivel se, durante o pedido, toda a gente estiver de acordo
em que o casamento se concretize. O jovem casal solicita o dia do pedido, mas a data é
marcada pelos da noiva, pois é necessario reunir toda a familia. E entregue

uma lista contendo o que o noivo tem de conseguir reunir até ao dia do pedido.

Depois da marcagao do dia do 0 noivo parte em busca de todo o

material para que no dia nao falte nada. O que é que pode constar nessa lista? Primeiro

um envelope com , a volta de 300, 400, 500 USD, depende do que o tio da

noiva estipular. A lista prossegue com a altura da noiva em grades de cerveja, a altura da
noiva em paletes de sumo ou colas, um cabrito, um fio de ouro, um fato, sapatos e panos

tradicionais para a mae.

Quando chega o dia, a familia do noivo (Pai, Mae, Tio, Tia, [rmdos) vai a casa da
noiva e o tio da mesma, como se de um juiz se tratasse, apresenta todos e informa de que

se vai dar inicio ao de casamento. Os pais da noiva convidam os pais do
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noivo a entrar e o tio da inicio a leitura do pedido apresentado pelo noivo. Se o pai da
noiva concordar com o pedido, o noivo tera de ir buscar o alambamento, ou seja, aquela
lista de coisas que reuniu. O alambamento é apresentado e se tudo for cumprido é feita
uma reunido para acertar a do casamento e outros detalhes de natureza
logistica. Posto isto tudo, canta-se e danca-se (ndo é por acaso que aparecem as grades de
cerveja e de coca-colas na lista). A partir deste dia, se tudo correr bem, o casal de

namorados passa a ser e mulher.

Ha casos em que o noivo é colocado diante de trés mulheres totalmente forradas
de panos para descobrir quem é a sua mulher, se errar vai pagando valor monetarios até

que acerte.

0 alambamento ndo é mais do que o pagamento da mao da noiva. O papel dos tios
é tanto ou mais importante do que o dos , pois os tios sdo também

responsaveis pela educacao da noiva.

Fonte: http://www.welcometoangola.co.ao/ alambamento

Exercicio 2: Retira do texto todas as palavras e expressdes que nao conheces. Depois, compara
a tua lista com trés colegas e, em conjunto, procurem descobrir o significado dessas palavras (se

for necessario, consultem o dicionario).

Exercicio 3: Observa atentamente as imagens que se seguem e faz corresponder o nimero da

imagem as ideias do texto mais adequadas.
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A lista prossegue com a altura da noiva
Posto isto tudo, canta-se e danga-se. A P g

em grades de cerveja, a altura da noiva
partir deste dia, se tudo correr bem, o g 9%

em paletes de sumo ou colas, um
casal de namorados passa a ser

. cabrito, um fio de ouro, um fato,
marido e mulher. fi f

sapatos e panos tradicionais para a

mide.

Hd casos em que o noivo € colocado
diante de trés mulheres totalmente Os pais da noiva convidam os pais do
forradas de panos para descobrir quem | noivo a entrar e o tio dd inicio a leitura

€ a sua mulher, se errar vai pagando do pedido apresentado pelo noivo.

valor monetdrios ate que acerte.

Exercicio 4: Relé o texto e indica se as afirmacfes que se seguem séo verdadeiras (V) ou falsas

(F). Corrige as afirmacdes falsas.

1. Antes do alambamento, a rapariga apresenta o namorado a familia.[_]
2. O pedido de casamento é feito ao pai da rapariga. [

3. A data do alambamento é marcada pelos jovens namorados. [_]

4. O jovem pretendente recebe uma lista com coisas que tem de oferecer a familia (dinheiro,

bebidas, roupas, comida, etc.). []
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5. No dia da cerimonia, as familias dos jovens retinem-se em casa do noivo. [_]

6. Depois da leitura do pedido, o rapaz tem de entregar o que lhe foi pedido a lista de
alambamento. [_]

7. As ofertas do noivo sdo guardadas para a cerimonia de casamento. [_]

8. Por vezes, 0 noivo tem de descobrir, entre varias mulheres todas cobertas de panos, qual € a
sua noiva. [_]

9. Se ele ndo descobrir qual é a sua futura esposa, o casamento é cancelado. [
10. Os pais da noiva s30 0s nicos responsaveis por ela e pela sua educago. [_]

Exercicio 5: Avalia a tua compreenséo global do texto, completando o quadro®? que se segue.

A cerimonia tradicional alambamento

O que sabiasobre | O que aprendicomo | O que ndo percebi Outras tradicBes que
0 assunto texto bem gostaria de conhecer

Para além destas atividades, este texto poderad servir de base a um debate sobre as
diferencas entre o que foi descrito e a tradicdo do alambamento na regido dos alunos ou para a
realizacdo de uma compilacdo de tradi¢des ligadas ao namoro e casamento, permitindo

desenvolver a expressao oral e escrita.

Outra atividade que pode ser desenvolvida é a exploracdo da letra da musica proposta
na motivacdo, com preenchimento de espacos ou ordenacdo dos versos, de forma a desenvolver

a compreensdo oral.

*2 baseado em Sim-Sim, 2007, p.30
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Exemplo de exercicio de compreenséo oral a partir da musica ""Alambamento™

Letra completa

Preencher espagos

ALAMBAMENTO
Compositora: Marlene Deque
Produgdo: Nuxito
Interprete: Jojo d"André

este semba romantico

é para ti mitda

escuta sé o que te digo

fica 'coisa’ s6 aqui comigo
agora decidiste fazer amigos
p'ra qué fazer?

se este semba é p'ra ti mitda?

Sou um pobre rapaz sem dinheiro
que te ama

eu so te posso dar esse semba
pois ndo tenho nada

vou falar com a tua mée
sobre esta cancdo de amor
queeprati

se este semba € p'ra ti, miuda

refrao:
o alambamento é um amor real
pobre apaixonado, rico de intencoes

- ndo sou culpado de gostar de ti

-ai €?

- 0 sentimento € que manda, méae!

-hum, hum!

- vai s0 esta dedicatéria, com muito amor e
carinho

- traz s6 mas é dinheiro

ALAMBAMENTO
Compositora: Marlene Deque
Producéo: Nuxito
Interprete: Jojo d"André

este semba

é para ti mitda

escuta s6 o que te digo
fica 'coisa’ s6 aqui comigo

agora decidiste fazer
p'ra qué fazer?
se este semba é p'ra ti midda?

sou um
que te ama

rapaz sem dinheiro

eu so te posso dar esse
pois ndo tenho nada

vou falar com a tua
sobre esta

que éprati

se este semba € p'ra ti, miuda

de amor

refrao:

0 alambamento é um real
pobre , rico de intencdes
- ndo sou culpado de gostar de ti

-ai €?

-0 é gque manda, mae!
-hum, hum!

- vai s0 esta dedicatoria, com muito amor e

- traz s6 mas é dinheiro
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Ordenar os versos

ALAMBAMENTO
Compositora: Marlene Deque
Produgdo: Nuxito
Interprete: Jojo d"André

este semba romantico
é para ti mitda

fica 'coisa’ s6 aqui comigo
agora decidiste fazer amigos

se este semba € p'ra ti mitda?

que te ama
eu so te posso dar esse semba

vou falar com a tua mae

queeprati
se este semba € p'ra ti, miuda

refrao:
o alambamento é um amor real

- ndo sou culpado de gostar de ti
-ai é?

-hum, hum!
- vai s6 esta dedicatoria, com muito amor e
carinho

Inserir os versos na letra da masica, pela
ordem correta

A - 0 sentimento é que manda, méae!

B - p'ra qué fazer?

C - sobre esta cangdo de amor

D - pobre apaixonado, rico de intencoes

E - traz s6 mas é dinheiro

F - escuta sO 0 que te digo

G - sou um pobre rapaz sem dinheiro

H - pois ndo tenho nada
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EXEMPLO 2: NIVEL INTERMEDIO

Uma boa fonte de textos auténticos e relacionados com o contexto dos aprendentes séo
as noticias de jornais. Assim, damos aqui um exemplo de uma atividade para o

desenvolvimento da compreenséo escrita com base numa noticia do Jornal de Angola:

Exercicio 1: Pedir aos alunos que observem apenas a imagem e o titulo da noticia e
perguntar-lhes o que acham que ter4 acontecido: quais as causas do acidente? quem estaria no

avido? terdo sobrevivido a queda?

FORCA AEREA NACIONAL

Avido caiem Malanje

Os 47 ocupantes do aviao de
marca AN32, com a matricu-
la T256, da Forca Aérea Na-
cional (FANA), incluindo os
membros da tripulacao, sai-
ramilesosde um acidente no
sabado por volta das 20h00,
no aerodromo de Malanje.

realizada ontem, o Chefe do
Estado-Maior da FANA, te-
nente general Domingos Ne-
to, disse que o aparelho, que
saia de Saurimo com destino
a Luanda, foi for¢cado a uma
aterragemde emergéncia em
Malanje devido a problemas

Em conferénciade imprensa técnicos. POUTICA|2

ANGOP

Fonte: http://jornais.sapo.pt/lusofonia/3889@2015-02-16

Exercicio 2: ler o corpo da noticia para encontrar as respostas as questdes e hipoteses

levantadas inicialmente.
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Exercicio 3: Fazer uma leitura mais aprofundada, de forma a completar o quadro que se
segue:

Qual o nimero de ocupantes:

Quando ocorreu o acidente:

Em que localidade caiu o avido:

Quem falou & imprensa:

Qual a rota do avido:

Qual o motivo da queda do avido:

O texto poderé ser ainda explorado para os alunos identificarem algumas caracteristicas
do texto jornalistico e para imaginarem algumas noticias, com base em outras imagens, como,

por exemplo:

Fonte: http://jornais.sapo.pt/lusofonia/3889@2015-01-22
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EXEMPLO 3: NIVEL INICIAL

Dada a importancia da leitura extensiva, apresentamos algumas estratégias e materiais

para o incentivo desta atividade.

A sugestdo que fazemos é baseada no conto de José Eduardo Agualusa, "A Girafa que
comia estrelas" (2005) e dirigida a alunos mais jovens, de nivel inicial. Os alunos deverdo fazer
a leitura do livro em casa, com o preenchimento de uma ficha de leitura global, abordando
apenas ideias principais e impressfes pessoais sobre a obra. Consideramos igualmente Util
registar o vocabulario desconhecido, para ser explorado depois em contexto de sala de aula.

FICHA DE LEITURA - A GIRAFA QUE COMIA ESTRELAS

Com base na imagem e
no titulo, do que achas

que fala este livro?

Identifica:
O nome do autor

O nome do ilustrador

Que personagens

surgem no livro?

O que é que Olimpia
tinha de diferente das

outras girafas?
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Quem é que a Olimpia
conheceu nas nuvens e 0

que l& estava a fazer?

O que aconteceu quando
as nuvens

desapareceram?

Como é que Olimpiae a
Dona Margarida

resolveram o problema?

O que mais gostaste na

historia?

E 0 que menos gostaste?

Faz um desenho para ilustrar a parte da historia que mais gostaste

Palavras desconhecidas

Palavras que ndo conheces Palavras que ndo conhecias, mas que

compreendeste pelo contexto
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Como ja referimos, a obra pode depois ser aprofundada em aulas posteriores, através de
dialogos e partilha de ideias ou recorrendo a fichas de trabalho com, por exemplo, exercicios de
lacunas, perguntas de verdadeiro e falso, reorganizacdo de paragrafos ou perguntas de
interpretacdo®®. Podem ser desenvolvidas também atividades de resumo e ilustracéo da histéria,
dramatizagdo, biografia do autor, elaboracdo de cartazes, entre outros, para apresentacdo a
comunidade escolar.

Por fim, sugerimos que o professor promova a leitura frequente de algumas obras ou
contos, devidamente adequados ao perfil linguistico e faixa etéria dos alunos, dando-lhes a
possibilidade de escolherem os textos. Uma das estratégias pode ser a implementagdo de um
plano individual de leitura, em que os alunos assumem o compromisso de ler e comentar, por

exemplo, trés obras/contos/textos ao longo do ano letivo / curso.

*% Sugerimos, a titulo de exemplo, duas paginas de Internet que contém fichas de trabalho interessantes e que
poderdo ser adaptadas para a exploragdo desta obra:

http://escolovar.org/leitura_autores agualusa.htm
http://cantinhodoprimeirociclo.blogspot.pt/2013/02/guiao-girafa-que-comia-estrelas.html
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ANEXO IV
Atividades e materiais para a compreensao oral

EXEMPLO 1: NIVEL INTERMEDIO

O professor explica aos alunos que ird ler um conto tradicional Oshikwanyama** e
apresenta a imagem que o ilustra, pedindo-lhes para a descreverem e perguntando-lhes do que
acham que fala o conto. Poderdo ser abordados os seguintes pontos:

- Quem serdo as personagens e que relacao ha entre elas?

- Onde é que elas estardo e o0 que ali andardo a fazer?

- Que animais sdo aqueles e o0 que tera acontecido?

O professor Ié o conto, verificando com os alunos se as suas expetativas, criadas a partir

da imagem, diferem muito dos acontecimentos da historia.

Omushamane nokanona - O pai e o filho
O pai e o filho estavam a pastorear 0s bois. O pai viu de longe uma manada de bufalos e
disse ao filho:
— Apanha 0s nossos bois.
E o filho respondeu:
— Pai, aqueles ndo sdo bois, mas sim bufalos.

O pai aborrecido, por o filho ndo lhe obedecer de imediato, retorquiu:

4 Fonte: http://contafrica.org/pt/contes/conte-pt/omushamane-nokanonattstoryHeader
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— Filho, se perdermos esta riqueza nunca mais na vida teremos sorte igual! Por isso,
vai buscar 0s nossos bois, junta-0s aos outros e leva-os para o curral.

O filho obedeceu e conduziu os bois para o curral. O pai satisfeito pela obediéncia do
filho recomendou:

— Filho, ndo te esquegas de fechar bem o curral!

Por fim foram para casa dormir. No dia seguinte, o pai foi a primeira pessoa a acordar.
Ansioso por ver os animais, foi directo ao curral ver como 0s bois tinham passado a noite.

Chegando ao curral encontrou todos os bois mortos. E os bufalos fugidos. Desesperado,
0 pai agarrou com as maos a cabeca e disse:

— Ai meu Deus! A pobreza ndo sai de onde estal

Licdo: E importante saber ouvir os conselhos, sejam eles vindos dos mais novos ou dos
mais velhos. Quem n&do ouve conselhos ndo chega a velho.

Conto Oshikwanyama, Angola

Fonte: http://contafrica.org/pt/contes/conte-nat/omushamane-nokanona

Os alunos que completam um exercicio de escolha multipla, de forma a consolidar a

compreensdo oral do conto:

Um soba e uma crianga. []

As personagens da historia sdo: Pai e filho.[_]

Tio e sobrinho. |:|

Pastorear os bois. |:|

Eles andavam a: Passear no campo. |:|

Procurar bufalos. [ ]

Juntar os bufalos aos bois. |:|

0 homem disse ao rapaz para: Fugir dos bufalos. ]

Soltar os bois. |:|

Nao obedeceu ao pai. |:|

O rapaz: Soltou os bois no campo. []

Levou os bufalos e os bois para o curral. |:|
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0 homem vendeu os buifalos no mercado. D

Os bois estavam mortos e os buifalos tinham

No dia seguinte: fugido.[]

Os bois e os bifalos estavam todos no curral. [_]

Os mais velhos tém sempre razio. [_|

A moral desta histéria é: Os conselhos dos mais novos no tém valor. [_]

Devemos ouvir os conselhos dos outros. D

De seguida, os alunos deverdo tentar reconstruir a historia, colocando os paragrafos por

ordem. Caso o professor considere necessario, podera ler novamente o conto antes da

realizacdo da tarefa.

Numerar os pardgrafos de 1 a 7, respeitando a sequéncia logica da histdria.

O filho obedeceu e conduziu os bois para o curral. O pai satisfeito pela
obediéncia do filho recomendou:

— Filho, ndo te esquegas de fechar bem o curral!

Chegando ao curral encontrou todos os bois mortos. E os bufalos fugidos.
Desesperado, o pai agarrou com as maos a cabeca e disse:

— Ai meu Deus! A pobreza ndo sai de onde esta!

O pai e o filho estavam a pastorear os bois. O pai viu de longe uma manada de
bufalos e disse ao filho:

— Apanha os nossos bois.

Licao: E importante saber ouvir os conselhos, sejam eles vindos dos mais
novos ou dos mais velhos. Quem ndo ouve conselhos ndo chega a velho.

Por fim foram para casa dormir. No dia seguinte, o pai foi a primeira pessoa a
acordar. Ansioso por ver os animais, foi directo ao curral ver como os bois
tinham passado a noite.

E o filho respondeu:

— Pai, aqueles nao sao bois, mas sim bufalos.

0 pai aborrecido, por o filho nao lhe obedecer de imediato, retorquiu:

— Filho, se perdermos esta riqueza nunca mais na vida teremos sorte igual!

Por isso, vai buscar o0s nossos bois, junta-os aos outros e leva-os para o curral.
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EXEMPLO 2: TODOS OS NIVEIS

Uma das formas de promover exercicios de compreensao oral a partir de discursos
auténticos é a promocdo de palestras, quer a nivel de escola, quer na sala de aula. Desta forma,
0 professor e a escola podem dirigir convites a pessoas ou organismos para a realizacéo de

sessoes de esclarecimento sobre as mais variadas tematicas.
Sugerimos alguns, entre muitas possibilidades:

- Enfermeiros, médicos ou funcionarios de ONG's da area da salde - para temas
relacionados com questBes de saude publica (cuidados de higiene basica; sintomas, prevencéo e
tratamento de doencas endémicas, como o paludismo; educacdo sexual; técnicas de primeiros-

socorros; toxicodependéncia e abuso de alcool...);

- Elementos da Policia Nacional de Angola - para temas ligados a ordem publica
(cidadania e civismo; prevencdo da delinquéncia e combate a criminalidade) e seguranca

rodovidria;
- Escritores - para sensibilizacéo para a leitura e escrita criativa;

- Funcionarios de entidades bancérias - para questdes concernentes ao funcionamento

da economia, gestdo de poupancas, empreendedorismo;

- Jornalistas - para exploracéo de tematicas como liberdade de imprensa, funcionamento

dos meios de comunicacao social, respeito pela verdade e isencao jornalistica.

Estas sessOes podem ser preparadas de forma antecipada, com a pesquisa de
informacdes sobre a tematica, preparacdo de perguntas a realizar ao convidado, exploracdo da

técnica de tomar notas.

De igual forma, apds as sessbes, podem ser desenvolvidas varias atividades em sala de
aula, para aprofundamento da tematica. As palestras poderdo ser gravadas para depois ouvir
novamente e esclarecer duvidas remanescentes, os alunos poderdo comparar as notas tomadas e
trocar impressdes, podem-se elaborar cartazes, redigir biografias dos oradores ou escrever

pequenos artigos para um jornal.

Este tipo de atividades €, sem davida, muito proveitoso e possibilita experiéncias de

compreensdo e interacdo oral reais, promovendo maior envolvimento e motivacéo.
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EXEMPLO 3 - TODOS OS NiVEIS

Uma outra atividade interessante e apelativa para praticar a compreensdo oral é a

audicdo de masicas.

A escolha das musicas / artista pode ser feita pelo professor, mas também sera
interessante abrir a possibilidade de ser feita pelos alunos, antecipadamente, através de um
didlogo em sala de aula. Os alunos terdo de usar do seu poder de argumentacdo, de forma a

chegarem a um consenso, assim trabalhando também a expresséo oral.

No ponto anterior ja demos dois exemplos de atividades a realizar com a letra de uma
musica (completar espacos e reordenar partes da musica)®, mas outras possibilidades podem
ser exploradas:

- No caso de haver recursos materiais disponiveis para que o0s alunos possam visionar o
videoclip da masica, a motivagdo podera partir de uma primeira observagédo das imagens, sem
som, para que antecipem o contetdo da letra. Caso contrario, 0 professor podera recorrer a uma

imagem, um proveérbio ou uma frase relacionadas com a letra;

- Depois da audicdo, uma primeira tarefa pode ser simplesmente ouvir a letra com o

intuito de escolher um titulo (no caso de conhecerem o titulo, propor outro);

- QOutra tarefa podera ser, a partir de uma lista de palavras ou expressdes previamente
dadas (registadas no quadro ou em ficha de trabalho), identificar aquelas que ndo constam da

letra da musica;

- Os alunos poderdo, também, ouvir a musica tendo como objetivo identificar uma
determinada classe de palavras (ex.: adjetivos, tempos verbais, nomes), registar todas as
palavras que rimem com um determinado som (ex.: todas as palavras que rimem com «amor»)

ou simplesmente contar o nimero de vezes que o artista repete uma palavra especifica;

- A partir da atividade de identificacdo de algumas palavras, os alunos poderdo
substitui-las por outras (ex.: reescrever a letra, modificando todos os verbos do Presente do
Indicativo para o Pretérito Imperfeito do Indicativo; trocar «amor» por «carinho» e substituir
todas as rimas encontradas, de forma a rimarem com a nova palavra; identificar palavras que

possam substituir a palavra repetida, sem ocorrer alteracdo do sentido da frase).

Para 0 caso da escola poder contar com recursos informaticos ou audiovisuais,

deixamos aqui a hiperligacdo para o video de um anuncio publicitario, que pode ser explorado

5 Cf. Anexo Il - mUsica alembamento
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com atividades semelhantes as que acabdmos de enumerar ou ainda com a realizagdo de outras

tarefas, que passamos a apresentar:

Visionamento do video https://www.youtube.com/watch?v=fxaluWW6smQ, sem

som e apenas até aos 53 segundos (antes que seja identificado o produto
publicitado);

Discusséo das ideias formadas acerca das imagens e levantamento de hipoteses
sobre 0 que seré dito e qual o produto do anuncio (registo das ideias principais no

quadro);

Segundo visionamento do video, com som e até ao final, e comparagdo com as

ideias antecipadas pelos alunos;

Terceiro visionamento do video, para preenchimento de um quadro légico, com as

principais caracteristicas de Angola enumeradas no video:

‘ i )
I
!erra
vermelha
v / L L | L / v

o e ’ ™ o e
J J p; J J
fo e e e e e
Y, Y,

Texto do video publicitario:
A nossa terra é vermelha.
O nosso ouro é negro.

As nossas pedras sao brilhantes.
A nossa terra é a banda.

Aqui, sexta-feira é dia do homem.

Amigo é camba.
Festa é boda.
N&o temos style nem swag, temos pausa e muita banga.

A nossa beleza é imensa.
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A nossa pele reluz.
As nossas damas tém magia.
A nossa musica tem balanco.

Nos ndo vamos, chegamos.
Somos um povo guerreiro.
Temos orgulho e amor ao que é nosso.
Isto é angola.

E em angola, cerveja € cuca.

Beba com moderacéo!

EXEMPLO 4 - TODOS OS NIVEIS

A radio é um meio de comunicacdo muito popular em Angola e ainda é habitual muitas
familias terem um radio sintonizado em casa o dia todo. E, alias, através da radio que sdo
comunicados inimeros ‘recados’, como a perda de documentos, Obitos, ofertas de emprego ou

atos oficiais, como o inicio das atividades letivas.

Por esta razdo, consideramos uma mais-valia 0 recurso a este meio de comunicacdo

para promover a compreensdo oral.
Algumas das atividades que se podem realizar so:
Em sala de aula, audigao...
- de uma noticia com tomada de notas;
- de um resumo desportivo para completar uma tabela com resultados dos jogos;

- da "agenda publica” (espaco de informacBes e recados) para registar quantos

documentos perdidos sdo anunciados;

- de programas abertos a participacdo do publico em torno de um tema, para formar

uma opinido e discutir 0 assunto em grupo turma;
Em casa, audicdo...
- do noticiario, para escolher uma noticia e reconta-la em sala de aula;

- da meteorologia, diariamente, para completar um quadro com as condicdes

atmosféricas (pode estar afixado na sala de aula).

91



ANEXO V
Atividades e materiais para a expressédo oral

EXEMPLO 1 - NIVEIS INICIAIS

Atividade 1: Cada aluno devera, como trabalho de casa, junto da comunidade, recolher
dois ou trés provérbios tradicionais. Em sala de aula, em pequenos grupos, comparam oS
proveérbios recolhidos e discutem o seu significado. Cada elemento do grupo devera escolher
um dos provérbios apresentado e fazer um desenho que o represente, sem, no entanto, o
inscrever na ilustragdo. Depois de todos os alunos terem realizado uma ilustracéo, registaréo no

quadro os proveérbios recolhidos.

No final, cada aluno apresenta o desenho a turma e os colegas tentam, a partir da

listagem do quadro, identificar qual o provérbio representado, a fim de legendar a ilustragao.
Os trabalhos resultantes desta atividade podem ser afixados na escola.

Apresentamos, a titulo de exemplo, alguns exemplos de proverbios angolanos e
respetivas explicacdes:
Endireitar a arvore enquanto é pequena. (Ngangela. Deve-se educar o0 homem desde a

mais tenra idade, corrigindo os maus habitos desde crianca).

Barbas de homem respeitavel, com jeito se puxam. (Kimbundo. Significa que com

diplomacia e cuidado, tudo se consegue)

A pele cobre o corpo humano, o juizo cobre o coracdo humano. (Umbundu. O aspeto

fisico vé-se pelo exterior, mas o carater é revelado pela sua atitudes).

Por muito linda que seja uma pessoa nao lhe falta algum defeito. (Kimbundo. Nédo

podemos julgar as pessoas ou coisas pela aparéncia)

Uma atividade similar a esta pode ser feita com a recolha de contos tradicionais, que 0s

alunos podem recontar em sala de aula e depois escreverem e ilustrarem em grupo.

Atividade 2: Partindo de uma unidade temética dedicada as caracteristicas fisicas, uma
das atividades mais comuns € a realizacdo da descricdo de colegas e professores. Uma forma de
tornar esta atividade mais apelativa e ludica é sortear os nomes dos alunos, para que cada um

receba um papel com o0 nome de um colega.
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Depois, sem revelar a quem se esta a referir, cada aluno faré a descri¢éo do colega que

Ihe ‘calnou em sorte', para que a turma tente adivinhar de quem se trata.

EXEMPLO 2 - NIVEIS INTERMEDIOS

Esta atividade pressupfe que os alunos j& terdo trabalhado o Iéxico referente a

orientacOes espaciais em aulas anteriores.

Podem ser usados mapas e imagens de outra cidade, de forma a adaptar a atividade a

um contexto geografico mais familiar dos alunos.

Exercicio 1: O professor apresenta algumas imagens da cidade de Luanda, perguntando
aos alunos se ja visitaram ou conhecem alguns dos espacos apresentados e em que zona da
cidade ficam. Pretende-se que os alunos falem um pouco do que conhecem na cidade ou, caso

nunca a tenham visitado, que falem de como a imaginam.

i

e _l——— T |
Palécio Dona Ana Joaquina
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Largo Saydi Mingas

Exercicio 2: O professor disponibiliza um mapa da cidade e um conjunto de cartfes
com varios pontos de referéncia da cidade. Um aluno, desempenhando o papel de visitante
perdido, retira, aleatoriamente, dois cartdes. Depois, solicita a um colega que lhe dé as
indicacdes de como chegar do ponto A ao ponto B. O colega selecionado devera dar as
indicacGes com base no mapa da cidade.
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Como suporte a esta atividade, o professor pode disponibilizar uma ficha

informativa similar & que apresentamos, de forma a rever o léxico necessario:

Procurar lugares

Lé o texto:

A - Desculpe, podia dizer-me onde fica a avenida 4 de Fevereiro?

B - Sinto muito! N3o sou de ca!

A - Boa tarde! Sabe dizer-me se estou muito longe da avenida 4 de Fevereiro?

C - Nao, nao esta longe! Siga esta rua sempre em frente e quando chegar ao Largo da

Rainha Ginga, corte a direita, continue até ao final dessa rua e encontrara a avenida.

A - Sabe se ha 14 alguma multicaixa?

C - Sim, ao lado da sede do BPC ha uma multicaixa.

A - Obrigado!

Pedir orientacoes

Perguntar
- Podia dizer-me...?
- Sabe onde fica...?
- Nao se importava de me indicar...?
- Desculpe, ... fica préximo daqui?
- Por favor, onde posso encontrar...?
- Sera que me pode ajudar a encontrar...?
- Como posso chegar...?
- Sabe se ha aqui algum... por perto?

Identificar locais

-..arua /aavenida / o bairro...
- ... 0 edificio / o monumento...

- ...aloja / o mercado...

- ...olocal / o sitio / o lugar...

Dar orientagoes

Responder Indicar dire¢ées
- Com certeza! Siga...
- Desculpe, ndo conhego... - ...em frente
- Fica... - ... a frente de / atras de / ao lado de /
- Depois de passar... junto de...
- Pode virar... - ...aesquerda / adireita ...
- Corte a... - ...a 100 metros / longe / perto ...

- Ande ... metros
- Quando chegar a...

- ...ao fundo / no final ...
-..ali/la/ai..
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Uma variante desta atividade consiste em pedir aos alunos que elaborem um roteiro
turistico para a sua cidade / municipio / comuna, escolhendo pontos mais interessantes a
serem visitados. Depois podem fazer uma apresentacéo oral a turma, procurando explicar

como chegar aos locais escolhidos por eles.

EXEMPLO 3 - NIVEIS AVANCADOS

Uma atividade muito interessante para desenvolver a expressao oral é a organizacéo
de debates. Os temas podem ser definidos pelo professor, mas podera ser mais interessante
e motivador dar a possibilidade de serem os alunos a escolher o tema a debater.

Esta atividade exige uma preparagdo prévia, para que os alunos conhecam as regras
do debate e possam preparar a 'defesa’ do seu ponto de vista. Sugere-se, ainda, 0
visionamento de alguns debates televisivos*® ou a audicdo de programas de debate

radiofénicos,*’que sirvam de modelo aos alunos.

O professor também pode disponibilizar uma ficha informativa, com as regras do

debate, como a que exemplificamos de seguida:

0 que é um debate?

O debate é uma atividade que nos permite objetivo aprofundar ideias sobre um
tema, partilhar opinides e confrontar pontos de vista. Para isso, temos de saber
esclarecer aquilo que defendemos, mas também devemos saber ouvir e respeitar as

ideias das outras pessoas. Podemos argumentar e tentar convencer os outros, mas

também podemos mudar de opinido e concordar com outros pontos de vista.

“® A titulo de exemplo, a TV Zimbo apresenta, semanalmente, s tercas-feiras, um programa de debates -
"Debate Livre": https://www.youtube.com/watch?v=K79uYX 1QY)

*" Muitas radios tm, na sua programacao, espacos de debate, com participacdo direta dos ouvintes ou
com convidados em estudio. A titulo de exemplo, a Radio Ecclesia promove um deste programas
periodicamente:
http://radioecclesia.org/index.php?option=com_flexicontent&view=category&cid=213&Itemid=668
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Como organizar?

Em primeiro lugar, devem escolher o tema que irdo debater.

Depois, devem procurar informagdes e procurar conhecer aprofundadamente o
tema escolhido.

Deve ser escolhido um moderador, que fara a introdu¢do ao tema e procurara
gerir as participacdes, de forma a que todos tenham oportunidade de intervir e
expor as suas ideias.

Devera ser escolhido um secretario, que ira tomar notas das ideias principais e
ajudara o moderador a controlar o tempo das intervengdes e a registar os

pedidos de palavra.

Como se desenvolve?

O moderador apresenta o tema e vai dando a palavra aos participantes, de

maneira a que todos intervenham.

Os participantes devem sempre pedir a palavra, colocando o dedo no ar, e s6

devem intervir quando o moderador o indicar.

Nas intervengodes, devem ser claros, objetivos e respeitar as opinides dos

outros, ainda que discordem delas.

Qualquer interveniente pode mudar de opinido, ao longo do debate, mas nao é

obrigatério que todos concordem com as mesmas ideias.

Depois de partilharem as opinides e debaterem os diferentes pontos de vista, o

moderador deve apresentar as principais conclusoes e encerrar o debate.
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Algumas expressoes uteis...

Dar opinides

Esclarecer

Colocar questées

- Eu julgo / penso / creio

que...

- Na minha opinido... - O que eu queria dizer...
- Dando um exemplo...

- Por outras palavras...

- Pode explicar melhor?

- Nao compreendi bem,
pode reformular?

- 0 que queria dizer
com...?

Concordar

Discordar

- Concordo com a opinido de...
- Estou de acordo com...

- Partilho o ponto de vista de...

- Nao concordo com a opinido de... pois...

- Nao estou de acordo com... porque...

- Discordo de... uma vez que...

Como ponto de partida para um debate, alunos e professor podem também procurar

videos, imagens ou textos que introduzam o tema. A titulo de exemplo, apresentamos um

conjunto de materiais retirados do site www.redeangola.info*® que poderia ser utilizado para

debater a cultura angolana e as diferencas (boas ou mas) entre a atualidade e o passado.

Video: https://mwww.youtube.com/watch?v=3yoTIBdPUqY#t=12

*8 "0 que é a cultura nacional” in http://www.redeangola.info/especiais/o-que-e-a-cultura-nacional/
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Imagens e testemunhos:

Pedro Ngonga, 44, funcionario publico — Gamek

“Cultura nacional sdo habitos, costumes de uma nacdao. Em Angola, a cultura ndo
esta conforme o passado, mas podemos resgatar, como a forma de vestir, comer e estar em
varios locais. Deixamo-nos levar pela influéncia do ocidente. Familias ndo conservadoras
deixam fugir as boas maneiras. Ngola Kiluange, Mandume, entre outros, sdo 0S
conservadores da entidade cultural. Temos de voltar ao passado para resgatar a nossa

identidade cultural genuina.”

Edivaldo Raimundo, 26 anos, engenheiro mecanico — Gamek

“Cultura nacional é heranca dos mais velhos. E a nossa musica, danca, artes, forma

de pensar e de estar, tudo o que nos define como angolanos.”
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Jandira Joaquim, 26, estudante — Camama

“Cultura nacional significa muito. Mas poucos de nds sabemos o significado de

cultura e qual a nossa historia. Nos dias de hoje, estamos a ser muito aculturados. N6s, 0s

jovens, temos de mudar alguns habitos e ndo contar apenas com a internet e a televisdo. Da

nossa cultura gosto mais da culinaria, dos panos e das missangas.”

Adilson Afonso, 23 anos, operador de camara — Golfe 2

“A cultura ¢ algo muito importante para um pais ou sociedade. Identifica um povo.

Por exemplo, o estilo kuduro, j& foi muito ignorado, mas hoje identifica-nos. Estou

orgulhoso. A nossa cultura é muito boa, modificou bastante”.
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ANEXO VI

Diferencas entre o codigo oral e escrito (Hermira, 1996, p. 208)

Producir eficazmente | CODIGO CcODIGO
un texto significa ORAL ESCRITO
conocer:
* La gramdtica * Fonética * Ortografia
* Formas morfolégicas * Formas morfol6gicas
poco formales mds formales
* Estructuras sintdcticas | *Estructuras sintdcticas
mds simples més complejas
* Léxico menor, no * Mayor léxico, més
marcado formalmente, formal, de mayor
mayor uso de mme;iuﬂ precisién: sinonimia,
léxicas polisemia
* La coherencia * Mayor libertad de * Estructura més rigida
estructura * Menos redundante
* Mis redundante * Existencia de deter-
« Continuas vueltas minados esquemas
atrds, digresiones scgin tipo de escrito y
de discurso
* La cohesién * Conectores marcados
poco formales » Conectores marcados
* Pausas y entonaciones | més formales
* Paralenguaje y « Mayor uso de
comunicacién no verbal | conectores
* La adecuacién * Uso de idiolectos y * Variedad estdndar
dialectos * Mayor uso del
* Mayor uso del registro| registro formal y
informal y subjetividad | objetividad
» Las convenciones * Menor rigidez * Mayor rigidez
formales
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ANEXO VII

Estrutura do modelo de escrita proposto por Flower e Haynes (1981, p.370)

TASK ENVIRONMENT

THE RHETORICAL e
PROBLEM TEXT
Topic PRODUCED
Audience
Exigency SO FAR

W o

WRITING PROCESSES

THE WRITER'S LONG-TERM NG REVIEWING
MEMORY PLANNING TRANSLATI

Knowledge of Topic, ORGANIZING EVALUATING
Auvdience,

Plans
SETTING

GENERATING

l 1

r MONITOR

and Weiting
GOAL REVISING

N.B.: Os autores chamam a atencdo para as setas, indicando que hd uma constante interagao
entre cada um destes processos: "One of the central premises of the cognitive process theory
presented here is that writers are constantly, instant by instant, orchestrating a battery of

cognitive processes as they integrate planning, remembering, writing, and rereading”
(Flower e Haynes, 1981. p.387).
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ANEXO VIII

Modelo do processo da escrita de White e Arndt (Harmer, 2001, p.258)

— ~
. - . A
Hm m& -
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ANEXO IX

O processo de escrita de acordo com Anthony Seow (2002, p.315)

STAGES

PROCESS ACTIVATED

PROCESS TERMINATED

Revising
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ANEXO X
Atividades e materiais para a expressao escrita
EXEMPLO 1 - NIVEIS INICIAIS

As bandas desenhadas permitem criar materiais muito apelativos e propiciar a
motivacdo dos alunos. Assim, para desenvolvimento da escrita, propomos uma prancha*®

que pode ser utilizada, por exemplo, numa unidade didatica dedicada a alimentacéo.

Antes do inicio da atividade, o professor pode pedir aos alunos para virem ao
quadro registar algumas palavras ou expressdes ligados a esta tematica, como, por exemplo,
alimentos (ginguba, fuba, tomate, mandioca, etc.), pratos tipicos (moamba, funge, muteta,
mufete, etc.), expressdes ligadas a confecdo de pratos (cozer o feijao, assar o peixe, bater a

fuba, refogar a cebola, etc.).

A partir das imagens, pede-se aos alunos que imaginem o que esta a acontecer e
escrevam os dialogos nos balGes vazios (imagem 1) ou, em alternativa, que completem os

dialogos, onde algumas partes foram omitidas (imagem 2).

Imagem 1

¥

:é? ,f,“'\‘.“\
_,." 5 & ’\) - . :
& & . -0 imbumbavel

T

9 Fonte: http://www.redeangola.info/opiniao/sopa-nacionalista/
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Imagem 2

-, l

‘ &A&n - imbtmbdvel i Seome Flsami—

Sugerimos outras duas pranchas®, que podem ser utilizadas para promover a
expressao escrita com vocabulario ligado as a¢des da vida quotidiana.

%0 Fonte: http://www.redeangola.info/opiniao/ano-fixe/ e http://www.redeangola.info/opiniao/a-ccrise-do-
arreiou/
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Estas atividades podem ser realizadas em pares e, depois de preenchidas as falas,
serem apresentadas a turma para votacao do dialogo mais original e divertido.

EXEMPLO 2 - NIVEIS INTERMEDIOS

A escola podera organizar um concurso de escrita criativa, que servird de mote para
0 desenvolvimento desta atividade em sala de aula. Ocasionalmente, na Internet também é
possivel encontrar concursos de escrita criativa, 0 que podera ser, também, uma forte

motivacao para os alunos.

Dentro do género narrativo, uma das formas de estimular a imaginacéo dos alunos e
orientar o processo de escrita pode ser o recurso a cartbes com multiplas possibilidades para
o0 desenvolvimento do enredo. A realizagdo da tarefa em pares ou pequenos grupos também
podera ser muito Util aos alunos, ja que Ihes permite partilhar ideias e enriquecer a narrativa

com diferentes visoes.

O professor disponibilizard aos alunos um conjunto de cartdes com varias

possibilidades para as questdes Quando? Onde? Quem? O qué?
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“'No tempo‘*
emque os [/
; animais
___ falavam...

Naqguela ¢,
} época

CaCador

zungueira
=
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=2/ montanha

descobrir
um
segredo

ser
raptado(a)

comecCar fazer ficar preso
a uma numa
voar corrida armadilha
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Os alunos deverdo escolher aleatoriamente pelo menos um cartdo de cada categoria

e a partir deles inventar uma historia.

O professor pode disponibilizar uma ficha para os alunos registarem a sua historia,
contemplando um espaco para que os colegas facam sugestdes de aperfeicoamento®":

A minha historia Sugestoes

Duvidas sobre as ideias do texto

Propostas de reformulagdo

O professor pode, ainda, disponibilizar uma grelha de apoio para que os alunos

desenvolvam a escrita de forma mais auténoma>?:

Para escrever melhor...

Planeei primeiro o meu texto?

Fiz um primeiro rascunho, com as ideias principais?

Respeitei o tema?

Tenho ideias repetidas?

Ha frases ou ideias pouco claras?

Usei sindnimos e pronomes para evitar palavras repetidas?

*! Baseado em Niza, Segura e Mota (2011)
%2 Baseado em Niza, Segura e Mota (2011)
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Pedi a um colega ou ao professor para me ajudarem a verificar o

texto?

Reescrevi o texto seguindo as sugestoes que me deram?

Falta-me alguma informagao?

Tenho introducdo, desenvolvimento e conclusao?

A minha histéria tem uma sequéncia légica?

Verifiquei se nao tinha erros?

EXEMPLO 3 - NIVEIS AVANCADOS

Com base em trés poemas de autores angolanos, os alunos deverdo escolher uma

palavra (um objeto, um fruto, um animal, uma pessoa, uma profissdo, um sentimento, etc.) e

tentar elaborar um poema, através de um exercicio de construgdo de relacdes lexicais.

Pretende-se que, primeiro, identifiquem a associacdo de ideias presente nos trés

poemas apresentados, procurando identificar a palavra-chave que serve de base ao poema.

A anona

Tem mil e quarenta e cinco
Carogos

Cada um com uma
circunferéncia

Avolta

Agrupam-se todos
(arrumadinha)

No pequeno titero verde
Da casca

Ana Paula Tavares
In Ritos de Passagem, 1985

A quitanda.

Muito sol

e a quitandeira a sombra
da mulemba.

- Laranja, minha senhora,
laranjinha boa!

A luz brinca na cidade
0 seu quente jogo

de claros e escuros

e avida brinca

em coragoes aflitos

0 jogo da cabra-cega.
A quitandeira

que vende fruta
vende-se.

(.)
Anténio Agostinho Neto
In Sagrada esperanga, 1974

O enorme elefante
E o0 animal mais infeliz
Da floresta

Todos

Até a pulga mintscula
E Asquerosa

Lhe trepam no lombo

Homem que engole tudo
E como o pobre elefante:
De nada lhe vale

Ser trombudo

Joao de Melo
In Fabulema, 1986
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De seguida, a partir do exemplo do primeiro poema, podem procurar construir um

esquema com o léxico associado a cada palavra-chave dos outros dois poemas.

/" O\

¢ anona

~

® CAro¢os

.

gquintandeira

r

¢ CascCa

-

113



Posteriormente, partindo de um exemplo dado pelo professor ou elaborado em
grande grupo, os alunos construirdo a sua propria area lexical em torno da palavra que

escolherem:

Exemplo:

ventos e

tempestades

pescadores barcos a

QEREINE] navegar

icar as velas

YEEES
i
encantadas

Finalmente, a partir das ideias reunidas, os alunos deverdo tentar escrever um

poema, usando todas as palavras e expressoes.
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Por ultimo, relativamente ao desenvolvimento da expressdo escrita, gostariamos de
sugerir que o professor ou a escola procurassem estabelecer uma parceria com outras

escolas, de forma a promover uma atividade de troca de correspondéncia.

N&o so os alunos poderdo beneficiar do contacto intercultural como ainda ganharéo

uma maior motivagao para desenvolver a expresséo escrita.
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