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RESUMO

A CONCIENCIA METALINGUISTICA NA AQUISICAO DA LEITURA EM
PL2 E PLE

PALAVRAS-CHAVE: Metalinguistica, Lingua Segunda, Lingua Estrangeira,

Aprendizagem, Aquisigdo, Leitura.

Este estudo de investigacdo subordinado ao tema A Consciéncia Metalinguistica
na Aquisicdo da Leitura em PL2 e PLE resulta de um grande interesse pelo ensino do
Portugués L2 e LE. O objectivo deste trabalho centra-se, assim, no diagndstico das
principais dificuldades dos alunos ao nivel da leitura, pretendendo equacionar algumas
estratégias de resolugdo para as dificuldades diagnosticadas. E uma investigacdo que
pretende fazer, por um lado, uma reflexdo sobre a leitura e a sua aquisicdo e
aprendizagem e, por outro, através de um trabalho de campo, mostrar como é que as
estruturas linguisticas e a reflexdo metalinguistica das mesmas, assim como as
estruturas cognitivas e culturais estdo relacionadas com o processo de compreensdao do
texto escrito em alunos de PL2 e PLE.

Esta investigacdo contextualiza-se, deste modo, num encontro de dois po6los. Por
um lado, no ambito da aquisicdo e, por outro, no do desenvolvimento da Lingua
Segunda e da Lingua Estrangeira. Descrevemos a investigacdo do processo de leitura,
ou seja, dos mecanismos ai envolvidos e a investigacdo da compreensdo que sera
estudada mediante determinados procedimentos, reflectindo-se, nomeadamente, sobre o
texto escrito.

Na analise dos testes realizados pelos alunos de Portugués Lingua Segunda, 0s
resultados sugerem-nos que, relativamente a ordenagdo de um texto por paragrafos e ao
preenchimento de lacunas (cloze), os alunos revelaram bastantes dificuldades. Ao inves,
0s exercicios que avaliam as estruturas dos leitores manifestam um grau menor de
dificuldade.



No que se refere ao segundo estudo (que abrange os alunos de Portugués Lingua
Estrangeira), os resultados obtidos na expressdo escrita foram bastante satisfatorios,
visto que 48% dos alunos se situaram no nivel Proficiente e 47% no nivel Independente.



ABSTRACT

THE METALINGUISTIC AWARNESS IN THE ACQUISITION OF READING IN
PL2 AND PLE

KEYWORDS: Metalinguistic, Second Language, Foreign Language, Learning,

Acquisition, Reading.

This study on The Metalinguistic Awareness in the Acquisition of Reading in
PL2 and PLE results from a great interest on Portuguese teaching in L2 and LE. This
work focuses on the diagnosis of the students main difficulties in reading and considers
some of the strategies for surpassing the diagnosed difficulties. This investigation aims
to present a reflection on reading, acquisition and learning and, using the field work, to
show how the linguistic structures, their metalinguistic reflection the cognitive
structures and cultures are related in the process of comprehension the written text by
students in PL2 and PLE.

This investigation’s context thus at the crossroads of two researches. One
centered on acquisition and the other focusing the development of Second Language
and Foreign Language. We describe, therefore, the investigation of reading process,
namely, the mechanisms involved, and the research of comprehension, which will be
studied through the procedures the reading process, reflecting namely on the written
text.

In the analysis of tests of students of Portuguese as Second Language, the results
suggest us that, students showed considerable difficulties in ordering paragraphs in a
text and filling in gaps (cloze). Instead, the exercises that evaluate reader’s structures

show a lower degree of difficulty.



The second study, which included students of Portuguese Foreign Language, the
results in writing were very satisfactory, since 48% of students qualified in Proficient
level and 47% in Independent level.
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INTRODUCAO

0.1. Breve Enquadramento e Objectivos do Estudo

Ambicionando-se que os discentes de Portugués Lingua Segunda (doravante
PL2) e Portugués Lingua Estrangeira (PLE) adquiram e ampliem todas as
potencialidades que a leitura oferece, torna-se fulcral pesquisar todo o processo inerente
a aprendizagem e ao desenvolvimento da competéncia leitora, isto €, ter em conta toda a
tematica intrinseca a elaboracédo de significados do texto escrito.

No ambito escolar, editorial e mesmo governamental, o incentivo a leitura tem
sido tema de grande preocupacdo, nao se devendo cingir apenas as competéncias
basilares de descodificacdo, mas centrando-se, essencialmente, na capacidade de
compreender, comentar e adoptar atitudes criticas utilizando a informacéo que chega a
todo o momento. Neste sentido, centrar-nos-emos no dominio da leitura enquanto
actividade que oferece ao sujeito a competéncia de exercer a sua propria cidadania.
Consequentemente, para que o sujeito desfrute plenamente dessas capacidades é
fundamental que esteja apto para se ajustar a diferentes realidades. A funcéo do docente
de PL2 e PLE consiste, deste modo, em auxiliar os alunos a alcangarem os objectivos
propostos para que no final da etapa, tenham interiorizado os contetdos programaticos
definidos pela Escola. Um dos grandes desafios com que o professor de PL2 e PLE se
depara prende-se com a informacéo diversa e com os varios modelos que os alunos ja
detém enquanto falantes da sua lingua materna. Deste modo, torna-se crucial adoptar
uma postura didactica consciente. No seguimento do que acabamos de mencionar, que
cada discente esta sujeito a um protétipo e a estimulos distintos, a concepcao de turma
alcanca caracteristicas especificas, pois cada aluno é detentor de um percurso muito
proprio e que pode ser muito diverso da do conjunto tradicional de alunos com
caréncias semelhantes. Uma vez mais, o professor devera responsabilizar-se, em nosso
entender, pelo que tem de ensinar, ponderar quem é o sujeito da aprendizagem,
utilizando, de acordo com as diferentes necessidades, um conjunto de estratégias
diversificadas.

Ao defendermos uma promocdo da leitura num aluno de PL2 e PLE,

pretendemos que este a encare como uma oportunidade de reflectir sobre 0 mundo. A



leitura encaminha-nos para dois polos: para a realidade e para 0 mundo do sonho e da
fantasia. Os leitores que pretendemos ajudar a criar sdo leitores para toda a vida.
Enquanto professores, temos o dever de proporcionar aos alunos textos variados, para
gue mantenham o contacto com géneros discursivos distintos. O professor deve estar
consciente de que esta a preparar cidaddos para o futuro e, desta forma, devera assumir
a responsabilidade de trabalhar também textos contemporaneos, como noticias, revistas,
etc., visto que a finalidade ndo é apenas alfabetizar o aluno, mas também transforma-lo
num cidaddo consciente e participativo. Ndo se pretende que a leitura se limite a
actividades orais, em que o discente discuta a tematica e em que a leitura do livro se
avalie por questionarios. Ao invés, pretende-se privilegiar o caracter plural do texto.

O ensino do Portugués como L2 e LE manifesta, por vezes, algumas situacfes
problematicas que, do nosso ponto de vista, deverdo ser contempladas, investigadas e
reflectidas, no sentido de podermos melhorar a(s) préatica(s) de ensino-aprendizagem. A
realidade sentida pelos professores de Portugués Lingua Nao Materna, no contexto da
sala de aula, caracteriza-se por incluir alunos com dificuldades diversificadas. H4, por
exemplo, alunos desinteressados, renitentes ao processo de ensino, incapazes de
perceber a necessidade da aprendizagem do Portugués e, por vezes, impossibilitados de
assimilar uma lingua que néo é a sua.

O presente estudo procura abordar a funcdo da dimensdo metalinguistica no
ambito da interaccdo pedagogica na aula de PL2 e PLE. Questdes como (i) saber como
se expressa esta dimensdo ou (ii) perscrutar qual a ligacdo existente entre a
aprendizagem da lingua e a consciéncia metalinguistica serdo aqui abordadas e para as
quais tentaremos, naturalmente, propor solugdes. Acreditando que uma L2 e uma LE
ndo se ensinardo, somente, com e através da gramatica e do funcionamento da lingua
(ou, segundo nova designacdo, CEL'), importa-nos, igualmente, mencionar nocdes de
consciéncia metalinguistica e, naturalmente, expor propostas para a sua promocao,
tendo em conta o espaco da sala de aula, enquanto palco de interac¢des onde a lingua é,
conjuntamente, instrumento e objecto de aprendizagem. Neste sentido, os objectivos
que orientam este estudo sdo (i) organizar uma revisdo acerca das teorias e praticas de
leitura no processo de ensino-aprendizagem; (ii) equacionar os factores facilitadores da
aquisicdo da leitura em PL2 e em PLE; (iii) analisar as estratégias de processamento em
leitura; (iv) observar as estratégias gramaticais e lexicais na leitura em PL2 e PLE; (v)

! Conhecimento Explicito da Lingua.



reconhecer a importancia das estratégias linguisticas, cognitivas, metacognitivas e
culturais em leitura; (vi) apresentar formas de intervencdo do desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica dos alunos na aprendizagem do Portugués; (vii) avaliar o
nivel de compreensdo leitora dos alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico de PL2 e (viii)
avaliar o nivel de compreenséo leitora dos alunos de PLE.

Nesta investigacdo procuraremos, por forca da tematica em apreco indagar,
também, conceitos relativos a aprendizagem das linguas estrangeiras, pretendendo-se
mostrar uma sintese fundamentada nas investigaces mais recentes. Posteriormente,
tentaremos criar uma relacdo entre a teoria e a pratica que consiste na apresentacéo de

dois estudos pelo recurso a analise dos testes de alunos de PL2 e PLE.

0.2. Pertinéncia do Estudo

Enunciados os objectivos da presente tese, torna-se pertinente apresentar um
breve comentério sobre a importancia dos mesmos. Assim, a analise do processo de
leitura enquanto sistema de compreensdo e de interaccao entre leitor, texto e contexto,
de elaboracdo dos significados do texto e do saber, mostra-se crucial para que o docente
aja de um modo mais eficaz no contexto de ensino-aprendizagem. Deste modo, este
trabalho para além de abranger informacéao relativa ao processo de leitura e, por sua vez,
as estruturas de compreensdo impulsionadas pelo mesmo, assinala, também, as
dificuldades ao nivel da compreensdo leitora nos variados contextos socioculturais. A
competéncia de compreensdo dos alunos, conjuntamente com a compreensdo leitora,
devera ser, indubitavelmente, uma &rea prioritaria a incrementar na Escola. Assim,
espera-se que a mesma seja cada vez mais observadora das caréncias do
desenvolvimento dos mecanismos de compreensdo. A comprovar as ideias acima
mencionadas, surge a publicagdo do despacho normativo n°30 / 2001% que afirma que
deve existir “consisténcia entre 0s processos de avaliagdo e as aprendizagens e
competéncias pretendidas, a consequente necessidade de utilizacdo de modos e
instrumentos de avaliagdo adequados a diversidade de aprendizagens e a natureza de

cada uma delas, bem como aos contextos em que ocorrem, a atencdo especial a

2 Consultado no dia 27 de Margo de 2009, em http://www.esec-rodo.rcts.pt.



evolugdo do aluno ao longo do ensino béasico e a promogdo da confianga social na
informagdo que a escola transmite”.

Cada disciplina atribui maior relevo ao desenvolvimento da compreensdo da
esséncia dos processos da sua area especifica, e adopta uma postura positiva mediante a
actividade intelectual e o trabalho pratico que lhe é pertenca. Devido a esse fundamento,
torna-se essencial elaborar um conjunto de competéncias referentes a cada disciplina.
No caso do PL2 e PLE, a coordenacdo de cada grupo de nivel de competéncia
linguistica, de acordo com o Quadro Europeu Comum de Referéncia, é da
responsabilidade de um docente de Portugués. Numa sociedade multicultural, como é a
portuguesa, o reconhecimento e a consideragdo pelas necessidades individuais de todos
os alunos e, em especial, das caréncias particulares dos alunos acabados de chegar ao
sistema educativo, deve arquitectar-se em projectos curriculares que certifiguem
condi¢des imparciais de acesso ao éxito educativo. Sustenta, a proposito, o despacho
normativo n° 7/2006° que “a planificacdo do trabalho para cada grupo de nivel de
proficiéncia linguistica e efectuada tendo em conta as caracteristicas individuais dos
alunos e do grupo que integram, bem como as orientacGes nacionais para o ensino da
lingua portuguesa como lingua ndo materna.”

O aluno que aprende uma nova lingua, num meio formal, como o da Escola, ndo
inicia ex nihilo, pois ja tem a organizagdo linguistica da sua lingua materna. Neste
sentido, para além de ter interiorizada a gramatica da sua lingua, obteve outros saberes,
que lhe foram transmitidos pela comunidade a que pertence. Na aprendizagem de uma
segunda lingua ou lingua estrangeira, encontra-se, evidentemente, subentendido o
conceito de cultura, visto que a aprendizagem de uma lingua compreende o estudo do
conteddo cultural que lhe estd relacionado. Lingua e cultura sdo dois conceitos
inseparaveis. Segundo Stravinsky (1947: s.p.), “a cultura é uma espécie de educagdo de
berco que na esfera social confere brilho a educacdo, mantém e contempla a instrugao
académica. Esta educacdo de berco é justamente importante na esfera do gosto e €
essencial ao criador, que deve incansavelmente educar o seu gosto ou correr o risco de

perder a sua perspicacia’.

¥ Consultado no dia 27 de Margo de 2009, em http://www.dgidc.min-edu.pt.



0.3. Organizacao do Trabalho

O presente estudo conta, para além da introdugdo, com mais quatro capitulos. No
capitulo | é feita uma abordagem geral de questdes de emigracdo do nosso pais até as
actuais formas de multiculturalismo e, consequentemente, ao préprio multilinguismo.
Focamos, ainda, os conceitos de Lingua Materna, Lingua Segunda e Lingua Estrangeira.

No Capitulo 11, evidenciamos, em varios subcapitulos, aspectos que pensamos
serem cruciais para investigar o conhecimento do processo de leitura, tais como o0s
discursos numa perspectiva de comunicacdo; os discursos como actos de ensino-
aprendizagem; o processo de desenvolvimento cognitivo dos discentes; a aprendizagem;
a memoria; a leitura, bem como as competéncias e estratégias da compreensao leitora e
a avaliacdo da mesma.

No terceiro capitulo, abordamos os factores facilitadores na aquisicdo da leitura
em PL2 e PLE, assim como apresentamos algumas estratégias gramaticais, cognitivas e
culturais em PL2 e PLE. Apds salientarmos, ainda no terceiro capitulo, os modelos e
programas de aquisicdo e aprendizagem da leitura em PL2 e PLE, no capitulo IV,
apresentamos dois estudos, descrevendo e justificando, simultaneamente, os testes
utilizados. Deste modo, numa primeira fase, apresentamos o0s resultados dos testes
efectuados aos alunos de PL2, em que foram avaliadas as competéncias leitoras, bem
como as estruturas linguisticas, cognitivas e culturais e, numa segunda fase, expomos 0s
resultados dos testes feitos por alunos de PLE que assentaram no ambito da tematica da
coeréncia e pertinéncia da informacdo, da estrutura, bem como da morfologia, da
sintaxe, do repertério vocabular e da ortografia.

Por fim, apresentamos a conclusdo e propomos perspectivas pedagdgicas a

incrementar no contexto do processo de ensino-aprendizagem em PL2 e PLE.

0.4. Limitag6es do Estudo

A complexidade de todo o processo de ensino-aprendizagem da leitura torna,
logo a partida, imprescindivel restringir a area onde se vai desempenhar a tarefa da
investigacdo. Neste sentido, a selec¢éo dos alunos incidiu no 3° Ciclo do Ensino Bésico

para o primeiro estudo de caracter pratico e no nivel Superior relativamente ao segundo
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estudo. Ao efectuarmos o trabalho de campo, tornou-se inevitavel recorrer a
instrumentos técnicos de recolha de dados, como os testes elaborados, que caracterizam,
sempre, em maior ou menor grau, uma restricio face ao panorama ideal, em que
houvesse uma passagem directa ao desenvolvimento linguistico, cognitivo e cultural dos
alunos.

Restri¢des de cariz temporal limitaram o estudo, no que concerne ao nimero de
alunos da amostra e a circunscricdo das zonas geogréaficas estudadas impede generalizar,

a comunidade escolar em geral, os resultados alcancados.



CAPITULO |

Consideracoes Gerais



1. Da (1) / Emigracéo a Importancia do Ensino-Aprendizagem de PL2

1.1. Breve Intréito

A emigracdo em Portugal conta ja com uma vasta historia. Emigra-se desde ha
varios seculos, estando a tal facto subjacentes causas diversas. Como refere Rocha
(1960: 3) emigra-se “para descobrir novas terras ou para conquistar outros paises; para
colonizar territérios pouco habitados ou para comprar e vender mercadorias e,
finalmente para trabalhar; também se saiu para conhecer e para aprender; e para fugir a
perseguigodes religiosas ou a condi¢des politicas desfavoraveis”. Analisando a trajectoria
das diferentes vagas da emigracdo portuguesa, ao longo do tempo, constatamos que
estas se verificam, grosso modo, desde o século XV, aquando das primeiras viagens dos
Descobrimentos. Portugal foi precursor neste fendmeno migratério através da saida de
muitos dos seus habitantes ndo s6 para a descoberta de novas rotas maritimas e para a
manutengdo das mesmas, mas também para a ocupacio de “pontos-chave” em Africa,
no Oriente, no Brasil e, ainda, nos arquipélagos atlanticos que se encontravam
despovoados. Estas primeiras migracGes portuguesas que se destinavam,
particularmente, a colonizacdo e ao povoamento, fizeram surgir trés categorias de
emigrantes. Segundo Rocha (1960), ha o grupo de dirigentes, técnicos, funcionarios,
oficiais que constituem o funcionalismo administrativo das novas colonias; o grupo dos
exilados, degredados e escravos, emigrantes forcados que constituiram a principal forca
de trabalho e o terceiro grupo agrega os homens livres que, por sua propria iniciativa,
procuravam novas oportunidades de enriquecer rapidamente. A partir do século XVII,
as grandes correntes migratorias portuguesas dirigem-se, especialmente, para o Brasil
devido a descoberta das minas. A melhoria das ligacbes de transporte para o Brasil
permitiu este grande crescimento do fluxo migratorio. Almejando alcangar rapidamente
a fortuna, este movimento abrangia ndo so6 os individuos de classes mais humildes,
como também os fidalgos e os letrados. O forte interesse pelo Brasil mantém-se ao
longo dos séculos XVIII e XIX, embora tenha decaido, parcialmente, o nimero de
emigrantes aquando da independéncia (Trindade e Arroteia, 1986).

De acordo com Rocha (1969), no inicio do seculo XX, Portugal registou um

namero significativo de saidas de emigrantes. No primeiro decénio do século, a média



anual migratoria era de 32 000 saidas. De 1911 a 1920 ronda os 42 000 por ano, embora
durante a Primeira Guerra Mundial tenha havido um decréscimo acentuado nas saidas.
Na década seguinte, a corrente migratoria voltou a atingir 32 000 pessoas por ano.

Tentando especificar as causas das partidas durante a primeira metade do século
XX, constatamos que a maior parte dos emigrantes provem dos distritos do Norte e do
Centro, onde se verifica uma actividade predominantemente agricola, em regime de
pequenas propriedades. Por um lado, pode dizer-se que, neste meio século, emigraram,
sobretudo, 0s pequenos agricultores, 0s artesaos, pessoas sem emprego, provocando o
despovoamento das regifGes rurais. Os emigrantes que detinham posicGes sociais
elevadas ou que possuiam habilitacGes escolares de nivel superior foram, geralmente,
em namero escasso (Peixoto, 1999). Por outro lado, as grandes cidades como Lisboa e
Porto mostram uma tendéncia contraria, concentrando nas suas periferias grandes
unidades industriais. No entanto, estas cidades ndo conseguem acolher o vasto numero
de habitantes, existindo mais procura do que oferta (Rocha, 1960).

Na segunda metade do século XX, as emigracfes mudam de rumo e dirigem-se
para a Europa. A reconstrucdo europeia, ap6s a Segunda Guerra Mundial e o
consequente desenvolvimento economico, permitiu acolher largos milhares de
emigrantes que aumentaram na década de 50. A proximidade entre os paises europeus
concede maior facilidade a esses movimentos migratérios. Os principais destinos dos
portugueses foram a Franca, a Bélgica, o Luxemburgo, a Suica, a Holanda, a Alemanha
e a Inglaterra. Neste leque de preferéncias, a Franca alcancou niveis anuais nunca
conseguidos anteriormente. Como refere Rocha (1960), a preferéncia por esse destino
deveu-se a trés factores cruciais, nomeadamente a ndo exigéncia de qualquer tipo de
qualificacdo ou experiéncia anterior; a aceitacdo pelas autoridades daquele pais de
entradas em situacdo de clandestinidade e, por dltimo, a relativa facilidade de
legalizagéo de situacOes de estada e de trabalho por parte das autoridades francesas e,
subsequentemente, portuguesas.

Embora a Europa tenha sido o destino predominante das emigracdes portuguesas,
os Estados Unidos da América, o Canada e o Brasil permaneceram como paises de
acolhimento, por exceléncia. A par das razdes de natureza econdmica e das razdes
decorrentes do inicio da guerra em Africa, emergem outras de cariz politico. Apds a
Revolucdo de 1974, por temerem represalias, por recearem pela seguranca, ou a perda
de privilégios, muitos foram 0s que se expatriaram para Espanha e sobretudo para o

Brasil. Contudo, durante a época subsequente, mais concretamente entre 1975 e 1980, o
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numero de entradas excede o de saidas de portugueses devido ao regresso dos
“retornados” e de outros emigrantes. As vagas migratorias portuguesas foram
diminuindo, mas ndo cessaram. Na década de 90, a média anual de saidas ronda os
30000.

1.1.1. A Familia, a Lingua e a Emigracéo

Poder-se-a dizer que “cada emigrante tem o seu projecto de vida: muitos pensaréo
voltar, outros ndo; ha quem deseje juntar um capital para construir uma casa, para
montar um negdcio, ou para dar um melhor futuro aos filhos. Por outro lado, as
condicGes de estadia no estrangeiro variam de pais para pais, sendo diferente a vida que
se leva em cada um deles” (Rocha, 1960: 16). Cada ser humano transporta consigo um
conjunto de habitos, vivéncias, costumes, regras de conduta fundamentais para a sua
maneira de ser, de pensar e de agir. Consequentemente, a saida implica determinados
fendmenos de ajustamento e de adaptacdo a nivel pessoal e colectivo na sociedade de
acolhimento. Contactam-se com outras culturas, adquirem-se novas mentalidades,
conhecimentos praticos, aprendem-se novas formas de pensar e estar na vida. Isto é, o
enraizamento numa comunidade ndo é uma heranca que um individuo recebe ao nascer,
mas sim o reflexo do pensamento, dos vicios e das virtudes préprias das diversas
comunidades em que se vive. Um dos principais factores de ponderacdo na adaptagédo
do emigrante a nova sociedade diz respeito a sua situacdo familiar, fundamentalmente,
se emigra sozinho, ou se ambiciona reunir a sua familia no estrangeiro. Este factor tem
grande incidéncia ao nivel da psicologia individual, uma vez que vai influenciar a
posicdo e a forma como o emigrante se vai integrar no meio social. A escolha do pais de
destino condiciona 0 nimero de pessoas a emigrar, visto que quanto maior for a
distdncia, maior o encargo das viagens. Existem inimeros casos em que a separacdo
fisica dos familiares pde em causa o equilibrio e a estabilidade emocional do emigrante.
Desta forma, urge encontrar e formar nucleos migratorios locais. Relativamente a este
aspecto, Rocha (1960: 19) acrescenta que “a procura de outros elementos humanos
portadores da mesma cultura movimenta 0os emigrantes num processo de associagao
para além das fronteiras; e pode dizer-se ser a forca cultural responsavel pela formagéo
de determinados nucleos que vdo aumentando e fortalecendo-se na medida em que as

condi¢des locais (mercado de trabalho, habitagdes e outras) o permitam”.
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A lingua engquanto elemento que permite a comunicacdo verbal entre os seres
humanos €, sem duvida, um dos elementos fulcrais de uma cultura, individualizando as
zonas geograficas. Quando estamos perante fenGmenos migratérios, a aprendizagem de
uma lingua torna-se essencial para a sobrevivéncia e integracdo do emigrante na nova
comunidade. No entanto, partindo do desconhecimento total ou parcial da lingua, cada
ser humano aprende-a em diferentes ritmos, dependendo de multiplos factores. De um
modo geral, podemos afirmar que a aprendizagem se vai tornando cada vez mais eficaz
ndo s6 com o tempo crescente da estada, mas também com a convivéncia no ambiente
de trabalho e em situacOes de lazer. Ao invés, o ritmo de aquisicdo é prolongado se o
emigrante se enquadrar num nucleo compatriota, sobretudo se constituido por
companheiros de trabalho. No que concerne a aprendizagem Rocha (1960) indica que as
mulheres portuguesas aprendiam mais rapidamente a lingua estrangeira do que 0s
homens, uma vez que a grande maioria trabalhava como domésticas ou como porteiras.
No que respeita as duas primeiras geracdes de emigrantes, a aprendizagem desenvolvia-
se concomitantemente, alcancando resultados mais rapidos na camada dos jovens. A
comunicacdo no seio da familia €, geralmente, feita na lingua da regido para onde
emigraram, tentando, porventura, identificarem-se com a nacionalidade local (Rocha,
1960). Contudo, foram implementadas algumas solugfes para que as classes mais
jovens pudessem aprender a lingua portuguesa. Por exemplo, iniciou-se a leccionacdo
do Portugués em algumas escolas e, houve a cria¢do de turmas, no ensino superior, para

0 ensino da lingua e cultura portuguesas.
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1.2. Portugal: de Pais de Emigracdo a Nacdo de Imigracdo. Breve

Contextualizacéo

Durante séculos, Portugal foi um pais onde parte da sua populagdo se viu
forcada a emigrar para poder sobreviver e melhorar as suas condi¢des de vida. Nos
ultimos vinte anos, Portugal tornou-se, igualmente, num pais de acolhimento de
imigrantes. O crescimento do numero de imigrantes em cada pais deriva de
determinados factores, como por exemplo, dos fluxos de entrada e saida do territério, da
politica migratéria adoptada, das facilidades concedidas para a adopcdo de
nacionalidade do pais de acolhimento, bem como da dindmica demografica das
populacdes estrangeiras. As estatisticas relacionadas com a populacdo migrante na
Europa demonstram que se verificou um crescimento da populagéo estrangeira a partir
dos anos 80 (Rugy, 2000). Alguns autores propdem uma periodizacdo para a imigragéo
em Portugal. Segundo Trindade (1960), existem trés periodos fundamentais quanto aos
fluxos de migracdo: (i) uma era inicial caracterizada pelas popula¢des que deu a base do
estado moderno portugués, periodo em que se verificou um momento de perda do
mundo colonial; (ii) o segundo momento relaciona-se directamente com a ruptura do
colonialismo portugués e com a perda dos territérios da Asia e Africa, e (iii) a etapa
marcada pelo 25 de Abril e com a subsequente guerra da libertacdo dos paises africanos.
Fugidos das ex-colonias, somam uma populacdo de cerca de 800.000, aos quais se
juntam populagdes vindas de Timor-Leste e também Macau.

Os anos 90 sdo assinalados pela mudanca nos fluxos com a chegada de novas
populacdes imigrantes oriundas do Brasil. De acordo com dados cedidos pelo SEF
(Servico de Estrangeiros e Fronteiras), em 1993, os brasileiros constituiam a segunda
maior comunidade estrangeira em Portugal com cerca de 15.731 individuos com
autorizacdes de residéncia (SOS racismo, 2002). As estatisticas oficiais mostram-nos
gue o numero de estrangeiros em Portugal tem vindo a aumentar gradualmente. De
acordo com os dados do Servico de Estrangeiros e Fronteiras, 0 nimero de imigrantes
em 2009 era de 451.742, correspondendo a um elevado crescimento em relacdo a 1980
que contava com 50.750 imigrantes. Constatamos, de igual forma, que o fluxo
imigratorio alcangou um maior crescimento anual, em Portugal, nos anos de 1983 e

1994 e, mais recentemente, em 2001 e 2002, atingindo um crescimento de 17,84%. Ao
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invés, em 2005, assistiu-se a uma reducdo da percentagem do namero de imigrantes

total, em cerca de 7%:

Ano
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Graéfico 1 - Cidaddos Estrangeiros com Permanéncia Regular em Territério Nacional, SEF (2009)*.

Relativamente a distribuicdo da populacdo por sexos, o grafico seguinte mostra
uma predominancia de estrangeiros do sexo masculino. Segundo os dados dos Servigos
de Estrangeiros e Fronteiras, em 2009, o numero de imigrantes em Portugal do sexo

masculino era de 234.412 para 219.779 imigrantes do sexo feminino.

* Consultado no dia 16 de Setembro de 2010, em http://www.sef.pt.
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Distritos | Total | TRs |vitbs | H M
Aveiro 14.206] 14.149 57 7.385]  6.821
Beja 5.667| 5.620 47 3.044] 2.623
Braga 9.769]  9.729 40 5.102]  4.667
Braganca 1.811 1.800 11 919 892
gf‘as‘r:ig’ 3.066|  3.060 6 1592  1.474
Coimbra 11.604 11.520 84 5934 5670
Evora 3.934] 3.922 12 2.081] 1.853
Faro 73277  73.242 35|| 38909 34.368
Guarda 1.881 1.880 1 1.007 874
Leiria 16.989| 16.974 15 9.013] 7.976
Lisboa 196.798] 195.140] 1.658|| 100.031] 96.767
Portalegre 2.801]  2.800 7l 1491  1.310
Porto 28.107| 27.889] 218]| 14.284] 13.823
Santarém 14.416 14.398 18 7.667 6.749
Setubal 49309 49.094 215|| 24.859] 24.450
\é':sntzlgo 3.141]  3.141 0 1.731]  1.410
Vila Real 2.008]  2.095 3 1.0200  1.078
Viseu 4678  4.673 5 2552  2.126
Acores 3534 3526 8 2.022] 1512
Madeira 7.105|  7.090 15 3.769]  3.336

Grafico 2 — Populacéo estrangeira residente em Portugal, SEF (2009)°.

Relativamente as nacionalidades mais expressivas em Portugal sdo o Brasil, a

Ucrania, Cabo Verde,

representam 71% da populacao estrangeira com permanéncia regular em Portugal.
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Gréfico 3 — Principais nacionalidades 2009, SEF (2010)°.

% Consultado no dia 16 de Setembro de 2010, em http://www.sef.pt.

® Consultado no dia 16 de Setembro de 2010, em http://sefstat.sef.pt.
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No que respeita ao reagrupamento familiar, esta matéria tem merecido alguma
atencdo por parte das instituicdes comunitérias, devido ao grande nimero de pessoas
estrangeiras existentes, em Portugal, que vivem grandes dramas familiares. Segundo as
informacdes contidas no SOS Racismo (2002: 265), “a directiva proposta pela
Comissao (2000/C204/09) teve como objectivo, por um lado, tornar efectivo o exercicio
do direito ao reagrupamento familiar e, por outro lado, criar um quadro harmonizado
para o exercicio de tal direito”. Desta forma, t€ém direito ao reagrupamento familiar os
nacionais de paises terceiros que estejam legalmente residentes, os refugiados e os
apatridas. Este reagrupamento familiar engloba ndo sé o conjuge e os filhos menores,
mas também aqueles que vivem em unido de facto. No que respeita a contribuicdo da
imigracdo para a populagdo do pais de acolhimento, podemos referir que esta se reflecte
em duas formas, nomeadamente na dinamica demografica de um pais, a salientar a
chegada de imigrantes e a descendéncia dos mesmos que vao influenciar o aumento do
namero de nascimentos (Rugy, 2000). Ainda segundo a mesma autora, 0 nascimento de
cidaddos estrangeiros e de origem estrangeira representa uma percentagem substancial
do total dos nascimentos registados nos paises europeus. O factor positivo destes
nascimentos é a contribuicdo para travar o envelhecimento demografico do pais.

A integracdo dos estrangeiros num pais de acolhimento engloba determinadas
variantes. Ao Estado compete o papel de integrar esses imigrantes fazendo contratos
de trabalho, o que torna temporaria a presenca dos estrangeiros e, seguindo uma
politica de longo prazo que incite os emigrantes a tornarem-se membros do pais
(Rugy, 2000). Os factores de saida dos imigrantes de “topo” dos seus paises de
origem deveram-se a questdes politicas e econdmicas. Nas décadas de 40 a 60,
algumas actividades econdémicas e a Segunda Guerra Mundial trouxeram para
Portugal alguns profissionais de qualidade, continuando esta recep¢do com o aumento
do investimento estrangeiro e, também, com o incremento do turismo. Nas décadas
seguintes, mais concretamente entre 1986 e 1995, o nimero de estrangeiros com
profissdes mais qualificadas duplicou, passando de 12 600 para 24 600 pessoas
(Peixoto, 1999). Por outro lado, num mercado de trabalho com perfis pouco exactos,

a méao-de-obra estrangeira permitia colmatar algumas lacunas locais, em sectores
como a agricultura, o turismo (restauracdo), ou, ainda, a construcdo civil. Deste
modo, a imigracdo introduziu uma mao-de-obra complementar, a qual veio ocupar
lugares de trabalho pouco qualificados e pouco remunerados. No entanto, o

crescimento no sistema de producdo que a imigracdo originou no pais de acolhimento
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pode ndo se caracterizar apenas por tendéncias positivas. Como refere Rugy (2000:
15 e 16), “o impacte da imigracdo ndo pode reduzir-se a um mero efeito sobre o
crescimento da producdo, considerado como um indicador econémico global. A
imigracdo também influencia a relacdo capital/trabalho e a modernizacdo do sistema
de producdo. Deste modo, 0 recurso a uma mao-de-obra abundante e barata foi
interpretado com um travdo ao progresso técnico, em proveito da manutengdo de
técnicas produtivas mais intensas em termos de trabalho”. Verificamos, deste modo,
uma dicotomia relativamente a mdo-de-obra estrangeira, pois se, por um lado, a vinda
de méao-de-obra barata reduziu a relacdo capital/trabalho, por outro, a imigracédo
também permitiu um aumento global dos lucros.

Relativamente ao movimento associativo de imigrantes em Portugal, podemos
aferir que a emergéncia e a expansao deste tipo de associacdes dependem nédo s6 do
trajecto imigratério das comunidades estabelecidas num determinado pais, como,
também, do contexto politico e social em que essas comunidades se inserem.

Em Portugal, até 1999, o regime local ndo distinguia as associagdes que tinham
como principal objectivo o trabalno com e para os imigrantes, daquelas que eram
organizadas por cidaddos de outras nacionalidades. Actualmente, estas associacdes
atingiram um outro estatuto, tendo como principal objectivo a integracédo
socioeconémica das populacdes estrangeiras. Na perspectiva de Albuquerque, Ferreira e
Viegas (2000), podemos distinguir trés fases de desenvolvimento do movimento
associativo de imigrantes em Portugal: uma primeira fase de intervencdo de emergéncia,
na década de 80 que se caracterizou pelo surgimento de associagdes informais na area
metropolitana de Lisboa que acolheram os recém-chegados; na segunda etapa houve um
impulsionamento na intervencdo das associacdes enquanto agentes da integracdo
socioecondémica dos imigrantes, tendo-se dado 0s primeiros passos na intervencdo
politica, reivindicando os direitos de cidadania dos imigrantes e dos seus descendentes;
a Ultima fase iniciou-se a partir dos meados da década de 90 e € descrita como uma
etapa de maturagdo do movimento associativo. Nesta altura, as associa¢Ges tém o

reconhecimento formal pelas institui¢des publicas, nacionais e locais.
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1.2.1. Lingua e Cultura. As Actuais Formas de Multiculturalismo e

Multilinguismo

O Homem de hd 40 000 anos era constitutivamente 0 mesmo que 0 da
actualidade. O seu cérebro era semelhante e, se as condigdes exteriores tivessem sido
anélogas ao que sao hoje, este ascendente primitivo teria podido tornar-se um Homem
do século XXI, com as suas reaccdes, 0 seu modo de pensar e agir, a sua sensibilidade.
Neste sentido, 0 que nos separa do Homo Sapiens ndo séo as diferencas de natureza,
mas sim diferencas culturais, de preparacdo. O comportamento humano é, deste modo,
fruto de duas forcas, do ambiente fisico e social e das respostas do nosso organismo
bioldgico a esse ambiente (Clausse, 2001).

O termo “Cultura” abarca em si inimeras definicdes que se foram desenvolvendo
e diversificando ao longo dos tempos. A cultura de uma civilizacdo vive de
representacdes mentais, de tradi¢es, costumes que constituem a identidade dos povos
nos respectivos espacos regionais, nacionais e étnicos. Todos 0s povos tém 0s seus usos,
costumes, religido, uma concepcdo do mundo, porque o ser humano € um ser de cultura,
isto €, possuidor de conhecimentos. Sao numerosos 0s historiadores e antropélogos que
se debrucaram sob esta temética, procurando aperfei¢oar cada vez mais esta definicao.
O termo cultura, que deriva do latim cultura ou cultus e que, na sua acepgao primaria,
significa cultivar o solo, cuidar, reteve varias acepcbes e diferentes niveis de
especificidade. Segundo Jorge Dias, citado por Carmo (1995: 124), “cultura € uma
heranca social, transmitida de geracdo em geragdo, mediante mecanismos de
socializacdo e enculturacdo (sic) dos individuos que fazem parte dos diferentes grupos
sociais, completamente alheios a qualquer transmissao genética”. Por seu turno, Ting-
Toomey (1998: 9) aduz que o termo cultura possui trés caracteristicas importantes, a
salientar: “primeiro, o termo cultura refere-se a um conjunto diversificado de saberes,
partilhando realidades e normas que constituem os sistemas de conhecimento de
significados de uma sociedade em particular. Em segundo lugar, esses sistemas de
significados aprendidos sdo partilhados e transmitidos através de interac¢des diarias
entre membros de um grupo cultural e de uma geracdo seguinte. Em terceiro lugar, a

cultura ajuda 0os membros a adaptarem-se ao seu ambiente externo”.
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O ser humano ndo nasce culto. Todavia comeca a receber cultura desde que nasce.
A lingua é, precisamente, um dos elementos fulcrais desta aprendizagem. Deste modo,
aprender uma determinada lingua é também compreender a cultura dessa lingua. Lingua
e cultura sdo dois conceitos indissociaveis, uma vez que a lingua transmite a cultura de
um povo e ela é parte integrante dessa mesma cultura. O termo cultura encontra-se,
assim, estritamente ligado as memodrias, tradicGes, artes e costumes que constituem a
identidade dos povos nos respectivos espagos regionais, nacionais ou étnicos. Aprender
uma lingua torna-se, assim, apreender um dos componentes estruturadores dos padrdes
culturais de um povo. De facto, é patriménio cultural ndo sé a forma como
comunicamos, como nos saudamos, como agradecemos e como pedimos, bem como a
forma de se apresentar a literatura, o teatro, a musica e o cinema. As representacdes
colectivas fixam-se noutros moldes, como nas lendas, nas fabulas, nas historias infantis
e, mais concretamente no caso portugués, no fado, nas touradas, nas festas populares, ou
ainda, nas quadras populares. A ideia de cultura admite um quadro dinamico que
encerra em si mesmo mecanismos susceptiveis de adaptacdo e evolugdo produzidos por
um grupo como resposta as solicitacdes do seu meio. Ao tentar delinear uma cultura
para 0s membros de uma sociedade, deparamo-nos com dificuldades no reconhecimento
absoluto da mesma, visto que cada individuo tem uma versdo subjectiva e pessoal,
diferente, por vezes, da cultura que outros lhe atribuem. No entanto, a existéncia de
maultiplas versdes, diferentes ou equivalentes, ndo impedem a identificacdo e
reconhecimento dessa cultura, como um todo, no seio de uma comunidade
(Albuquerque, Ferreira e Viegas, 2000).

A cultura, considerada como objecto politico, € um facto recente. Como refere
Marques (1995: 16), “a cultura, no sentido restrito da producdo e fruicdo das diversas
expressdes artisticas, ao acompanhar as transformacoes da sociedade, da estratificacdo
social e da propria organizacao do Estado, torna-se, progressivamente, factor que, pelas
funcbes sociais que desempenha, justifica e exige intervencGes de carécter
administrativo, emanadas do poder. Por outras palavras, torna-se matéria da accao
politica”. O wusufruto da cultura, que se transmitia, por exemplo, através dos
espectaculos de teatro ou do cinema, torna-se publico e qualquer pessoa,
independentemente da sua classe social, podia entrar. Com o passar do tempo, o Estado
foi criando escolas dramaéticas, de musica e de danca, intensificando-se as criagdes
destas Academias, na primeira metade do século XX. Neste ambito, fundam-se o Teatro

Nacional Maria 11, o Teatro de S. Carlos, entre outros (Marques, 1995).
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A cultura portuguesa espelha a influéncia de diversas culturas, de varias maneiras
de pensar. Neste sentido, podemos falar de multiculturalismo portugués. A
movimentacdo portuguesa pelo mundo €, desde hé& séculos, um dado adquirido. Por
outro lado, 0 mesmo ocorre no territorio portugués com outros povos, resultando no
cruzamento de tradicbes, habitos, linguas, religiGes, saberes, emigracdes e migragdes.
Na perspectiva de Silva e Jorge (1993), o Estado também teve um papel de bastante
relevo no que concerne as culturas nacionais, mantendo a ideia de que um espaco
nacional de cultura é o meio pelo qual a cultura dos portugueses passa a ser cultura
portuguesa.

O termo cultura nem sempre teve a mesma conotacdao ao longo dos séculos. Em
meados do século XVI, cultura significava a guarda das crian¢as, de colheitas e de
animais. No século XVIII, este termo era aplicado as actividades humanas, comecgando
a diferenciar-se através da quantidade do saber, ou seja, ja distinguia as pessoas mais
cultas das outras. No século XIX, o termo surgiu como forma de adaptacdo de um
grupo social ao seu meio, conhecendo as variadas formas de cultura. No século
seguinte, a ideia de cultura estava associada ao processo de cultivar as pessoas,
proporcionando a aquisicdo de competéncias intelectuais e morais para 0
desenvolvimento em sociedade. No seu decurso e até aos nossos dias, cultura passa a
ser compreendida como um conjunto de realizagcdes sociais que comprovam processos
de pensamento e padrdes de actividade humana (Albuquerque, Ferreira e Viegas,
2000).

Ao abordarmos o conceito de cultura entramos numa area muito abrangente e de
dificil definicdo do que é o multiculturalismo. Neste sentido, podemos questionar: sera
que o multiculturalismo remete apenas para 0o ambito de cruzamento de diversas
culturas numa determinada area? Sera também que podemos falar de multiculturalismo
quando unimos a aquisicdo de variadas areas da cultura? Podemos, ainda, dizer que
existe um multiculturalismo europeu? De acordo com a concepcdo de alguns
investigadores, o termo multiculturalismo remete para um cruzamento cultural dentro
das nossas sociedades. Segundo Romero apud Rocha (2004: 158), “uma compreensao
do multiculturalismo implica uma ideia de que as culturas ndo sdo estaticas, que nao séo
todas homogéneas. As culturas estdo sujeitas a resisténcia, a mudanga”. Na perspectiva
da autora, ndo é consensual que o multiculturalismo defenda que a cultura é o selo de
autenticidade de um grupo, nem que se fixe num conjunto de costumes, praticas e
heranca cultural.
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No entanto, Sacristan (2001: 86) afirma que o termo multiculturalismo pode
conter duas vertentes, “por um lado, ser uma constatacdo da existéncia da diversidade
cultural, o que deveria ser uma forma de chamar a atengdo sobre um tipo de pluralidade.
Por outro lado, quer dar a ideia de que existe uma certa ordem e uma sistematica
diferenciagdo ou separa¢do entra culturas”. O autor refere, ainda, que através do
processo hibrido e da globalizacdo das culturas, assistimos ao contacto entre elas gragas
ao relacionamento e deslocamento dos individuos. Neste sentido, a figura seguinte
esquematiza diferentes processos de comunicacdo intercultural entre as pessoas.
Podemos verificar, primeiramente, que os individuos socializados numa determinada
cultura (A) ao deslocarem-se para outra comunidade entram em contacto com oS
individuos da cultura (B), como é o caso dos Vviajantes, turistas ou emigrantes a procura
de emprego. Desta forma, os individuos que saiam da cultura (A) também a transportam
consigo para o grupo (B), mas sera o individuo da cultura (A) quem se tera de adaptar a
(B). Contudo, se a pessoa da cultura (A) levar conhecimentos que séo valorizados pelos
individuos da cultura (B), esta cultura também os pode incorporar, integrando-0s como
0S seus, como é o caso da gastronomia, de tecnologias ou de formas de pensar. Ainda se
pode verificar mais uma situacdo, como é o caso das invasdes ou conquistas, em que a
cultura (A) se impde a cultura (B). Constatamos, deste modo, que nem a cultura (A)
nem a cultura (B) partem de elaboracBes puras, ao invés, sdo produtos de muitos
intercambios, pois o factor essencial das alteraces culturais reside na mobilidade dos

individuos que transportam com eles a informacao cultural.

S rdoveda s Comunicacion intercultural
por cambio de territorio
de las personas

Receplores

e > oprass R ‘ de cultura

s alter:

cultura de B

Equilibrio-conflicto

Figura 1- Os processos de comunicagdo intercultural através de pessoas, Sacristan (2001).
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A corroborar estas ideias, surge Silva (1999) que afirma que o “legado cultural” se
encontra associado a reproducdo e transmissdo de um conjunto de crencas, valores,
habitos, comportamentos e tradicbes compartilhadas que determinados grupos sociais
transportam e que podem ser conservadas numa outra comunidade. De facto, com o
acolhimento de milhares de imigrantes, 0 nosso pais tornou-se, igualmente, receptor de
diferentes culturas, pois cada imigrante transporta consigo uma identidade propria, um
conjunto de habitos, de saberes que o caracteriza por for¢a da influéncia do seu pais de
origem. Para O’Farrell (2003: 18), ao multiculturalismo exige-se “a eliminacdo da
discriminacdo social e politica daqueles grupos sociais que apresentam caracteristicas
distintas das da cultura dominante e o apoio dos esforcos desses grupos por manter a sua
identidade cultural”. Na continuidade do pensamento deste autor, hd que ter presente
que no seio da cultura se podem distinguir varios niveis estruturais que actuam de
maneira diferente relativamente as trocas e incorporacdes e a sua capacidade de
readaptacdo. Deste modo, pode distinguir-se, por exemplo, o nivel de lingua, o nivel de
cultura popular ou, ainda, o nivel das artes, como a musica e a literatura. O’Farrell
(2003: 21) acrescenta ““outra exigéncia ao multiculturalismo que é o estabelecimento de
uma educacdo multicultural: ou seja, a educacdo nao deveria funcionar como um
instrumento politico para subministrar a cultura nacional”. Verificamos, desta forma,
que pertence, também, a Escola a transmissao das variadas culturas. Respeitante a esta
tematica, Gadotti, na apresentacdo que elaborou em McLaren (1997: 16), menciona que
“embora a integracdo multiétnica, multirracial e multicultural ndo seja produto
exclusivo do trabalho escolar, a escola pode tornar-se espaco privilegiado dessa
integragdo. (...) A educagdo multicultural e intercultural procura familiarizar as criangas
com as realizacBes culturais, intelectuais, morais, artisticas, religiosas etc. de outras
culturas, principalmente das culturas ndo dominantes”.

A Escola Portuguesa tem assistido a um grande aumento da diversidade cultural
dos seus alunos. De acordo com a Base de Dados Entreculturas, no ano lectivo de
94/95, estavam matriculados nas escolas publicas portuguesas 1 423 173 alunos, dos
quais 93 668 eram oriundos dos paises PALOP, de origem asidtica, ciganos, filhos de
ex-emigrantes, do Brasil, dos paises da Unido Europeia e, ainda, alunos provenientes de

outras origens (SOS Racismo, 2002).
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Gréfico 3 - Evolugdo do nimero de matriculas no inicio do ano dos alunos “néo lusos”, SOS
Racismo (2002).

No que respeita ao multiculturalismo enquanto identidade colectiva da
sociedade, O’Farrell (2003) refere que este deve ser entendido para que nenhum dos
grupos com culturas diferentes se sinta excluido do mesmo. O conceito de
multiculturalismo abarca em si outras perspectivas para além das referidas
anteriormente. Segundo uma entrevista elaborada por Trindade a Muniz Sodré (2000:
22), “o reconhecimento dessa diversidade cultural pode obrigar a revisao de si mesmo,
pode levar a educacdo a desembaracar-se do peso de ter se tornado maquina de
producdo de profissionais e diplomas burocratizantes”.

Constatamos, assim, que existe dentro de uma sociedade uma heterogeneidade e
uma diversidade cultural relativamente aos contetdos a apreender. Na visdo de Muniz
Sodré, a multiplicidade de pontos de geracdo de saber encontra-se na cultura europeia
dos livros, na cultura europeia das artes e das ciéncias. Acrescenta, ainda, que
“reconhecer a diversidade cultural implica revitalizar um pouco o saber e a memdria
nacional preservada na forma de livro, na forma de obra de arte, de monumentos, de
arquivo. (...) A questdo da diversidade cultural, antes de mais, ¢ a questdo de levar a
crianga, de levar o adolescente, desde a escola, desde o inicio da escola primaria, a
valorizar o pintor, a valorizar o territério onde vive, a ndo desprezar, como as geragoes
passadas, o que ndo ¢ letra, o que ndo ¢é brilho tecnoldgico” (Sodré apud Trindade,
2000: 21 e 23). Gama (2008), fundamentando-se em Horta, identifica quatro periodos
nas politicas de integracdo em Portugal. Evidencia, assim, o periodo entre 1974 e 1990,
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denominando-o de politica de “laissez-faire”, em que ndo se tomou nenhuma postura
face a integracdo dos imigrantes; o segundo periodo engloba os anos entre 1990 e 1994,
nomeando-o como politica integracionista/assimilacionista que, embora tenham
reconhecido um conjunto de medidas que se referia a integracdo, aguardavam que 0S
imigrantes alterassem o seu modo de vida, 0s seus comportamentos. O terceiro periodo
baliza-se entre 1995 e os inicios do seculo XXI, intitulado de politica
integracionista/pluralista. Esta fase distinguiu-se pela formacdo de novas medidas e
mecanismos institucionais, como por exemplo a criagdo do Alto Comissariado para a
Imigracdo e Minorias Etnicas, o qual reconhece os direitos de cidadania dos imigrantes.
O ultimo periodo inicia-se em 2001, designado como politica de integracéo,
privilegiando a normalizagdo e legalizacdo dos imigrantes, assim como admite o
reconhecimento da cidadania como direito e como prética civica. Na zona europeia, 0
nimero de imigrantes que desejam fixar-se tem vindo a aumentar substancialmente,
crescimento este que se verifica igualmente em Portugal.

Antes de finalizar a tematica presente, torna-se pertinente responder a questao se
existe ou ndo uma multiculturalidade, uma cultura europeia. De acordo com Ribeiro
(2002: 293), “a trajectdria das culturas europeias nas artes, nas letras, na ciéncia, na
religido, na filosofia e na doutrina politica parece essencialmente unitaria; produto de
povos em permanente comunhdo. Mas tal unidade é sO aparente. A algum sentido
comum, ndo faltam a diversidade, o permanente conflito, a contradicdo e, por vezes, a
guerra sem tréguas”. No entanto, a autora defende outra perspectiva tendo por base a
unido da Europa: “mas, na historia politica, europeia, dividida e conflituosa, ndo
estiveram ausentes, ao longo de séculos, a criacdo e a expressdo culturais que
gradualmente se impuseram sobre as fronteiras e para além dos conflitos nacionalistas
ou politicos. Entre outras, a musica, as artes plasticas, a poesia, a ficcdo, a filosofia e a
cultura cientifica, alcancaram, antes de serem universais, o estatuto de europeias”.

Surge, desta forma, uma dicotomia no que se refere a cultura europeia. Se por
um lado, existe um relativo nacionalismo no tocante a cultura de cada pais, verificamos,
por outro lado, que outras formas de expressao nos unem enguanto europeus. No
entanto, Ribeiro (2002: 294) afirma que “h4, todavia, uma certeza: sem cultura ndo ha
Europa. Assim, no principio da Europa esta a cultura”. Podemos referir que a Europa
assenta numa diversidade cultural, uma vez que a civilizagdo é diversa e mutavel.
Contudo, existem ideais que nos unem relativamente as correntes filosoficas, politicas e

sociais que marcaram a evolugdo do Homem ao longo dos tempos. Na continuagéo do
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pensamento do autor, é-nos dito que “os ideais de cidadania, de liberdade, de
democracia e dos direitos humanos fazem hoje parte da cultura europeia, mas também
das culturas de outros continentes e de outras civilizagdes” (Ribeiro, 2002: 295).
Podemos, entdo, afirmar que o pilar do sistema de cada pais europeu assenta
num multiculturalismo europeu, sendo que, ao tratarmos do tema da imigracdo no
nosso pais, € inevitavel falarmos de multilinguismo. Contudo, tal como o
multiculturalismo, o multilinguismo abarca teorias de diferentes &mbitos. Deste modo,
podemos falar de multilinguismo aquando da existéncia de varias linguas numa
sociedade. Devido ao grande fluxo de imigrantes que Portugal acolhe anualmente,
assistimos a um afloramento constante de novas linguas. Neste sentido, entendemos por
multilinguismo a coexisténcia de diversas comunidades linguisticas numa mesma area
geografica. O conceito de multilinguismo compreende, igualmente, a capacidade de
compreender e de falar em mais de uma lingua. Esta aptiddo torna os individuos mais
abertos a outras culturas e perspectivas de diferentes comunidades. Falar a lingua de
outro individuo manifesta uma vontade de comunicar com o Outro. A corroborar este
pensamento, a Carta dos direitos fundamentais da Unido Europeia (2004), no artigo 11
— 83° refere que a Unido Europeia respeita a diversidade cultural, religiosa e linguistica,
ou seja, a Unido Europeia baseia-se no principio da unido da diversidade. No entanto, o
Conselho da Europa (2001) diferencia os conceitos de multilinguismo e plurilinguismo.
Neste sentido, entende por multilinguismo o conhecimento de um determinado nimero
de linguas ou a coexisténcia de diversas linguas numa determinada sociedade. Refere,
ainda, que se pode alcangar o multilinguismo diversificando, meramente, a oferta de
linguas numa escola, incentivando os alunos a estudarem mais do que uma lingua
estrangeira. Ao inves, salienta que a abordagem plurilinguista transpde essa perspectiva
anterior, pelo facto de que a “experiéncia pessoal de um individuo no seu contexto
cultural se expande, da lingua falada em casa para a da sociedade em geral e, depois,
para as linguas de outros povos (...) essas linguas e culturas nao ficam armazenadas em
compartimentos mentais rigorosamente separados; pelo contrario, constroi-se uma
competéncia comunicativa, para a qual contribuem todo o conhecimento e toda a
experiéncia das linguas e na qual as linguas se inter / relacionam e interagem”
(Conselho da Europa, 2001: 23). Desta forma, podemos afirmar que a abordagem
plurilinguista surge intimamente associada ao desenvolvimento de um reportorio

linguistico, no qual se incluem todas as capacidades linguisticas das diferentes linguas.
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No seguimento do referido acerca do multilinguismo, torna-se pertinente
compreender a diversidade linguistica no seio de uma lingua. Uma vez que toda a
lingua é dindmica e se encontra em constante mutacdo, também ela estd sujeita a
variacdes. Segundo Vermes e Boutet (1989), toda a lingua possui, simultaneamente,
duas zonas de realizaches, ou seja, as zonas estaveis e as instaveis. As estaveis
evidenciam-se pelo facto de ndo existir variagdes possiveis num estado de lingua, ao
contrério, as instaveis caracterizam-se pelas variagdes, pelas alternativas. Estas
variacdes no seio de uma lingua transformam-se numa caracteristica fulcral das linguas
naturais, explicando a sua evolucdo historica e dinamica. Assim, a diversidade da
lingua apreende-se em trés parametros: “toda a lingua € historicamente diversificada e,
dada a mudanga linguistica, um estado de lingua no tempo 1 é diferente do estado de
lingua no tempo 2. Toda a lingua € socialmente diversificada tanto pela origem
geografica, quanto pela origem social dos locutores. Toda a lingua € estilisticamente
diversificada, os locutores modificando sua maneira de falar de acordo com as situacgdes
sociais em que se encontram’ (Vermes e Boutet, 1989: 115).

Deste modo, a diversidade linguistica reflecte a existéncia de diferentes niveis
sociais e das suas normas sociolinguisticas. O Artigo n° 22 da Carta dos Direitos
Fundamentais da Unido Europeia determina que a Unido Europeia respeita a
diversidade cultural, religiosa e linguistica. Mediante estas indicacGes legais basicas, a
Unido Europeia tem tomado diversas medidas que proporcionem a todos 0s seus
residentes, a igualdade de oportunidades, assim como proteger e impulsionar a
diversidade linguistica na Europa. Os membros compreendem a integragdo como um
processo bilateral de integracdo do imigrante e do pais de acolhimento. De acordo com
Nieto (1999), a incorporacdo dos grupos com culturas distintas € designada por
aculturacdo, apresentando dois modelos: 0 modelo unicultural que ignora os valores e
costumes dos imigrantes, adoptando os comportamentos da sociedade dominante e o
modelo multilinear que prevé formas de integragéo.

A historia €, precisamente, o reconhecimento das alteragbes no tempo, da
evolucdo continua, da incorporacdo de possibilidades e de novas realizagbes que a
levam por diante. Como refere Boneu no seu artigo apud Ribeiro (2003: 178),
“assistimos a mudancas drasticas que nos mostram a existéncia da diversidade de
culturas, a multiplicidade de religides e sistemas que explicam o mundo”.

A consolidar este pensamento surge Ribeiro (2003) que afirma que a identidade

de cada comunidade devera ser pensada como contraditéria, multipla e sempre alvo de
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reactualizacdo. De facto, em todos os paises europeus, a vida cultural € multipolar.
Assim, no quadro da globalizagdo da cultura, um mesmo individuo pode assumir
identificacBes multiplas que movimentam diversos elementos de lingua, de cultura, de
religido em funcao do contexto. O objectivo fulcral da educacdo multicultural consiste
em modificar as escolas e outras instituicbes educacionais para que o0s estudantes
oriundos de outras comunidades usufruam de uma igualdade educacional. Numa
sociedade para todos, cada um de nos é parte integrante dela e tem o direito de ser
incluido.

Na Optica de Mateus, Pereira e Fischer (2008: 338), a par dos factores
unicamente linguisticos, existem aspectos externos que interferem na aquisi¢do de uma
lingua ndo materna, como por exemplo ‘“as caracteristicas socioecondémicas e
socioculturais do aprendente, o estatuto das duas linguas, 0 modo de integracdo do
aluno na turma e no curriculo escolar do pais de acolhimento”. As autoras apontam,
ainda, como factores externos, os aspectos psicolinguisticos que englobam as
caracteristicas individuais do aprendente, tais como a idade, o sexo, as atitudes e as
motivacdes. Deste modo, a enorme variedade linguistica e cultural existente na Escola
Portuguesa pode ser utilizada para criar um lugar para as linguas maternas dos alunos,
ou seja, promovem a criacao de escolas multilingues, onde ja esté integrado o ensino de
linguas e culturas dos alunos de origem migrante. Para Mateus, Pereira e Fischer (2008:
338 e 339) tem-se verificado que “a inclusdo no curriculo escolar de éareas de
desenvolvimento do bilinguismo ou plurilinguismo tem reflexos positivos na
aprendizagem das linguas e de outros conteudos curriculares, por contribuir para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos e para o refor¢o da sua identidade cultural”.

Ao falar de educacdo intercultural urge clarificar, primeiramente, alguns
conceitos que foram emergindo em torno desta problematica, como se pode verificar no

quadro seguinte:
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INTERCULTURALIDADE

conceitos

multicultural

pluricultural

policultural

INTERCULTURAL

ecocultural

cross-cultural

transcultural

POLITICA EDUCATIVA

EDUCAGAO INTERCULTURAL

POLITICA EDUCATIVA

ORIGEM DIMENSOES/PERSPECTIVAS

REALIDADES PRINCIPIOS FUNDAMENTOS FINALIDADES
justica, equidade, histéricos, econémicos, politi- - - DIGNIDADE -
igualdade, liber- cos, sociologos, integragdo | HUMANA democracia

culturas, linguas, dade, diversidade, antropoldgicos, filosoficos, inclusdo participativa

migracdes, autonomia, solida- psicoldgicos, epistemo- respeito

etnias, racas, riedade, empatia, l6gicos, estéticos, religiosos, pela

minorias, responsabilidade, morais éticos, ecoldgicos, diferenga

maiorias tolerancia pedagdgicos UNIDADE/DIVERSIDADE

v
PROJECTO INTERCULTURAL

Quadro 1- Universo Conceptual, Peres (1999).

De facto, houve necessidade de delimitar conceptualmente a aplicagdo dos

b3 13

diferentes termos que agrupam a raiz “cultura” e os prefixos “multi”,

b b 13

pluri”, “poli”,
“inter” e “trans” que se alteram de acordo com os contextos historicos, geogréficos e
institucionais. Segundo Leurin apud Peres (1999), o termo multicultural define a
condicdo das sociedades, grupos, nas quais muitos individuos pertencentes a culturas
distintas moram juntos, independentemente do seu estilo de vida. Pluricultural €
praticamente um sinénimo, indicando apenas a existéncia de uma situacdo particular,
traduzindo unicamente a sua pluralidade. Por sua vez, transcultural envolve um
movimento, isto é, a transposicdo de uma situacdo cultural a outra. Finalmente,
intercultural define um processo dindmico de natureza social em que os intervenientes
sdo, positivamente, levados a serem conscientes da sua interdependéncia. Para Allmen,
referenciada por Peres (1999: 51), intercultural significa o “reconhecimento da
diversidade de representacdes, referéncias e valores; didlogo de intercAmbio e

interaccdo entre estas diversas representagoes e referéncias; (...) descentragdo, de
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questionamento na reciprocidade, em relacdo as nossas visdes egocéntricas do mundo e
das relacdes humanas”. Peres (1999: 52) salienta que apesar de existirem algumas
semelhancas, o interculturalismo diferencia-se do multiculturalismo por algumas
questdes de interpretacdo. Enquanto o interculturalismo surge como “um projecto, um
desejo, uma perspectiva, um ideal e apresenta um avanco em relacdo ao
multiculturalismo, pois vai mais além da simples coexisténcia entre culturas diferentes,
sem para tanto empreender a sua fusdo num modelo comum impregnado de um novo
contrato social”. Barandica, num artigo escrito in Essomba (2006: 17 e 18), pactua desta
mesma posigdo, considerando que “a perspectiva de uma educacdo multicultural s6 se
verifica nas escolas com existéncia de alunos de diversas origens étnico-culturais; a
educacéo limita-se aos aspectos curriculares, sem ter em conta as relagdes de poder que
se estabelecem na sociedade entre cultura dominante e cultura dominada; reconhece a
escola como um espaco ideal para recrear as relagcfes interétnicas; e limita-se a incluir
no curriculo topicos culturais dos diferentes grupos minoritarios”.

Por sua vez, a educacdo intercultural implica uma evidéncia global, no sentido
de incorporar as propostas educativas em projectos de caracter social; facilita e promove
0s processos de intercambio, interaccdo entre as culturas; parte de um conceito
dindmico de cultura e de identidade cultural; preocupa-se com o bindmio diferenca-
igualdade; estende a educacgéo intercultural a todas as escolas (Barandica in Essomba,
2006). Na continuacdo da tematica da educacdo e da multiculturalidade, Barandica
apresenta algumas experiéncias escolares, subdividindo-as em categorias. A primeira
refere-se ao respeito pelo curriculum, proporcionando uma aproximacdo em diversos
aspectos, como por exemplo, abordar alguns eventos culturais de diversas etnias e
nacdes, como celebragdes, mitos, herdis, religides. Faculta, igualmente, uma perspectiva
de transformacdo, pois realizam-se mudancas na estrutura do curriculum, de modo a que
haja uma compreensdo e conceptualizacdo de contetdos das diferentes perspectivas
culturais. Proporciona, também, uma centralizacdo na ac¢do ética, social e civica, uma
vez que o aluno efectua projectos aos quais implicam ac¢es civicas relacionados com
diversos assuntos estudados. Estas experiéncias interculturais podem estabelecer-se em
varias disciplinas, possibilitando uma transversalidade curricular. Outra categoria da
educacdo intercultural assenta na metodologia, tendo em consideragdo os referentes
culturais que o aluno transporta, proporcionando estratégias metodoldgicas
diversificadas que ajudem a vincular e implicar nos processos de aprendizagem a

diversidade do aluno; promovendo metodologias de interacgdo e intercdmbio. Por
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ultimo, o autor apresenta a categoria do respeito a concepcdo da diversidade cultural
interna, onde se pode adaptar uma compreensdo da diversidade centrada na percepcéao
de minorias culturais visiveis. Por seu turno, Gama (2008) apresenta diversos modelos
de politicas multiculturais que equivalem a variadas formas de compreender a educagéo
das minorias étnicas. A primeira etapa do multiculturalismo denomina-se de
assimilacionismo, caracterizando-se como um processo social que leva a anulacéo das
barreiras culturais entre as minorias face as maiorias: “neste processo, pretende-se dos
individuos das minorias étnicas que adquiram os tracos culturais do grupo dominante,
custando-lhes muitas vezes, o afastamento da cultura materna” (Gama, 2008: 14).

Esta politica educativa, impossibilitada de integrar os grupos minoritérios, tanto
a nivel econdmico, como social, oferece um numero escasso de igualdades de
oportunidades educativas, visto que o curriculo escolar se orienta apenas para 0 grupo
maioritario. Neste sentido, o insucesso escolar dos alunos das minorias étnicas era
atribuido a dificuldades linguisticas, cognitivas ou, ainda, a desnivelamentos culturais,
sem se interrogar como estava formado o curriculo, ou como a Escola contestava as
necessidades destes alunos. A corroborar esta teoria surgem Mateus, Pereira e Fischer
(2008) que mencionam que o ndo acolhimento da diversidade cultural e linguistica pela
Escola favorece a manutencdo de indices altos de exclusdo ou de desigualdade social
das populagdes minoritarias.

O segundo modelo, denominado de integracionismo, defende uma Escola em
gue 0s grupos minoritarios tém a autonomia para declarar a sua identidade cultural sem
entrar em disputa com a identidade cultural da comunidade dominante. Trata-se, desta
forma, de um pluralismo suavizado, que se expde apenas na dimensao cultural. Gama
(2008: 15) refere que “esta integragdo cultural resume-se apenas a aceitacdo dos
aspectos da cultura da minoria que sejam ajustaveis a cultura dominante, rejeitando os
aspectos dessa que possam de qualquer maneira ameagar a cultura dominante”. O
curriculo, baseado neste molde, envolve conteldos referentes a diversidade cultural,
com a finalidade de minorar a relagdo de superioridade cultural da maioria. O outro
modelo apresentado, designado de pluralismo multicultural, compreende a coexisténcia
das culturas das mdltiplas etnias existentes na sociedade. Entende-se por sociedade
pluralista, aquela em que os individuos conservam a sua identidade cultural. Associa-se
a este modelo, os conceitos de multiculturalidade e de educacdo multicultural.
Baseando-se neste modelo, a Escola pode adoptar duas posi¢Oes divergentes: (i) pode

instituir um curriculo de cariz étnico, ou (ii), pode sustentar-se no crescimento da

29



igualdade de oportunidade das minorias, considerando as finalidades seguintes:
“aquisicdo de conhecimentos e competéncias necessarias a participagdo civica e a
adesdo aos ideais democraticos de igualdade, justica e liberdade; Afirmacdo/preservacao
dos aspectos mais importantes da cultura materna do individuo” (Gama, 2008: 16).

O multiculturalismo s6 pode ser desenvolvido nas escolas, caso se observe 0
trabalhno em equipa, a apropriacdo do curriculo a cultura materna dos alunos, a
adaptacdo dos materiais educativos a valorizacdo da cultura materna dos grupos étnicos,
assim como, a execucdo de actividades que fomentem a auto-estima.

A quarta medida educativa refere-se ao interculturalismo que visa reconhecer a
variedade cultural. Esta veio terminar com a homogeneidade do sistema educativo,
conferindo um enriquecimento pedagdgico. Torna-se, assim, impreterivel adaptar a
diversidade cultural as escolas, como por exemplo, adicionar conteldos étnicos ao
programa, educacdo bilingue, ou, ainda, salientar os contributos da integracdo dos
grupos minoritéarios para o patriménio nacional.

Em suma, é visivel que os modelos apresentados contém aspectos positivos e
outros menos, mas compete as instituicGes escolares decidir e aplicar aqueles aspectos
que beneficiam a inclusdo dos alunos imigrantes, prezando as suas diferencas e encara-
las como um factor de melhoria no processo de ensino/aprendizagem e ndo como um

obstaculo a aprendizagem e inclusdo das comunidades minoritérias.

2. Lingua Materna, Lingua Segunda e Lingua Estrangeira

2.1. Lingua Materna

Tomemos a afirmacdo de que “ensinar Portugués é levar o sujeito da
aprendizagem a encontrar-se consigo proprio, com o mundo em que vive, com 0S
mundos que o precederam e com aqueles que Ihe sobreviverdo, numa palavra, leva-lo a
viver a cultura” (Santos apud por Alarcdo 1995: 37). Devido ao enorme fluxo de
emigracdo portuguesa, a lingua portuguesa é falada em comunidades portuguesas
dispersas por numerosos paises dos cinco continentes. De acordo com informaces
apresentadas em Silva (1992), o Portugués classifica-se como a sétima lingua materna

oficial mais falada em todo o mundo e ocupa o quinto lugar entre as mais difundidas
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geograficamente. Apesar de ser lingua oficial de sete paises, cujas populacdes atingem
187 milhdes de individuos, é lingua materna oficial dos 160 milhGes de habitantes de
Portugal e do Brasil, representando cerca de 86% da totalidade dos seus falantes. Neste
sentido, a lingua portuguesa manifesta determinadas caracteristicas que lhe permitem
vir a reclamar-se de lingua de comunicacéo internacional. Porque é “utilizada por mais
de 100 000 de falantes, por ser falada em todos os continentes, por ser usada por
diferentes grupos nacionais, por véarias comunidades religiosas e por sociedades de
varios tipos ¢, ainda, por ser lingua veicular de conhecimentos ¢ de conceitos” (Gomes
et al., 1991: 2). De acordo com Cardoso (2007), fundamentando-se nos programas de
Lingua Portuguesa para o Ensino Basico, reconhece-se a lingua materna como o
componente mediador que permite a nossa identificagcdo, a comunica¢do com 0s outros
e a descoberta e percepcdo do mundo que nos rodeia. Assim, percebe-se que o dominio
da lingua materna, considerado como factor de transmissdo e adaptacdo dos diversos
contetdos disciplinares, condiciona o sucesso escolar.

No seguimento do Encontro Nacional de Didacticas e Metodologias da
Educacdo Il (1997), o ensino e aprendizagem da lingua materna encontram-se
vivamente relacionados com o prototipo de uma sociedade e com as formas de
pensamento e de ac¢do, tornando-se, deste modo, uma problemética que engloba
dimensdes curriculares, metodoldgicas e histérico-antropoldgicas. Uma vez que a
linguagem verbal é 0 meio de comunicacdo humana, por exceléncia, apta a responder
ao grau de satisfacdo das necessidades pessoais e sociais, hdo podemos colocar de lado
as formas de propagacdo e utilizacdo dos codigos linguisticos por parte das geragdes
mais jovens e dos grupos recém-chegados ao seio de uma comunidade. Desta forma, o
ensino da lingua materna tem sido, no ambito historico, um objecto de permanente
preocupacéo.

A complexidade que gira em torno da definicdo de lingua materna tem-se
revelado bastante ambigua, uma vez que ndo existe nenhuma convencéo tedrica total
relativamente a natureza da linguagem na existéncia humana. A expressdo lingua
materna provém do habito em que eram as maes que educavam os seus filhos na
infancia e também porque é a lingua da Patria. Deste modo, a lingua transmitida pela
mée era a primeira a ser apreendida pela crianca, adaptando-se aquele sistema
linguistico. Na perspectiva de Silva (1992), a transmisséo de noticias ou informagdes,
quer sejam feitas por via oral ou escrita, ndo enfrenta nenhum obstaculo linguistico

entre os individuos cujo veiculo de entendimento seja a lingua materna: “a lingua
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materna oficial é o veiculo ideal para a convivéncia e o crescimento das comunidades
humanas. Os textos escritos, as discussdes, 0s debates, os discursos, as trocas de idéias,
os telefonemas — enfim, todas as comunicacGes fliem, ordenada e facilmente, entre
pessoas e entidades que se entendem na mesma lingua, sobretudo quando o fazem na
lingua materna, que é o acervo comum, familiar, das idéias e no¢bes de cada universo
linguistico”. (Silva, 1992: 30). Na perspectiva de Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997),
qualquer crianga ao iniciar a escolaridade bésica transporta consigo um dominio
significativo da lingua usada no seio familiar, ou seja na socializacdo primaria.
Acrescentam que “tal dominio resulta de um processo de aquisi¢do natural e espontaneo
da lingua materna, sem que para tal seja necessario um mecanismo formal de ensino.
(...) Uma das componentes nucleares do ensino da lingua materna diz respeito a
capacidade de manipulacdo consciente do sistema linguistico, com vista a analise e
descri¢@o do conhecimento intuitivo que a crianga possui da lingua materna” (Sim-Sim,
Duarte e Ferraz, 1997: 35 e 39).

A corroborar estes pensamentos, surge Girard (1976) ao afirmar que todas as
criancas conseguem dominar uma lingua desde os primeiros anos da sua existéncia. E
Obvio que o dominio a que nos referimos ndo anuncia o conhecimento de todo o
sistema linguistico e das suas estruturas complexas, mas sim de uma aquisicdo de
caracter natural do processo, que o diferencia da aprendizagem do meio escolar. Girard
(1976: 23) aduz igualmente que “a aquisi¢cdo da linguagem é um fendmeno social como
o provam de maneira incontestavel os exemplos historicos de “criancas lobos” ou de
“criancas selvagens” que, tendo vivido os seus primeiros anos fora do meio humano,
ndo s6 ndo tinham aprendido a falar, como também tinham perdido a capacidade de
adquirir uma primeira lingua na idade favoravel”.

Segundo Xavier e Mateus (1990: 231), lingua materna consiste na “lingua
nativa do sujeito que a foi adquirindo naturalmente ao longo da inféncia e sobre a qual
ele possui intuigdes linguisticas quanto a forma e uso”. No entanto, ndo se deve
confundir os termos de lingua materna e lingua de origem, pois segundo Gallisson e
Coste (1983: 532), “opde-se lingua de origem ou «lingua de partida» a «lingua alvo» ou
«lingua de chegada», quando se estudam as operacfes de traducdo, isto é, de passagem
de uma lingua a outra. Tem interesse limitar o emprego destes termos a problemas
técnicos de operacgdes translinguisticas, portanto, ndo identificar lingua de origem com

lingua materna ou lingua 1 (lingua conhecida) e lingua alvo com lingua estrangeira ou
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lingua 2 (lingua ensinada), para ndo confundir os problemas de transcodificacdo e
aprendizagem”.

No que concerne ao ensino da lingua materna, este sofreu paulatinamente um
aperfeicoamento relativo a sua concepc¢éo. Para Roulet (1980), os conceitos tradicionais
da pedagogia da lingua materna fundavam-se na ideia de que a crianga possuia um
dominio muito incompleto da sua lingua na entrada da escolaridade basica.
Actualmente, ¢ de acordo com o autor, “foi reconhecida assim uma distin¢do entre a
lingua falada que a crianca tem na entrada da escola e a lingua escrita que deve ser
aprendida e é desenvolvida uma pedagogia orientada para a aquisi¢do de um novo
codigo” (Roulet, 1980: 29). A lingua materna € uma componente essencial da
identidade e da integridade pessoal e cultural de um individuo. A crianga, quando inicia
a escolaridade basica, é portadora de um reportorio verbal bastante diversificado, que
pode variar de um individuo para o outro, mediante determinados factores, como o0s
socioculturais (Roulet, 1980). Sequeira (1993) partilha do mesmo pensamento, isto &,
de que a crianga, mesmo antes de principiar a escolaridade obrigatoria, acarreta ja um
diversificado conhecimento da sua lingua: “a crianga conhece os sons da sua lingua e
respectivas regras de combinagdo, os paradigmas flexionais regulares, as regras
produtivas de formacédo de palavras, a generalidade dos padrdes de construgéo de frases
simples, coordenadas e de muitos tipos de subordinadas, os mecanismos mais
complexos de atribuicdo de interpretacdo, as combinacdes de palavras, as formas de
expressao de diferentes tipos de actos linguisticos nas situacGes de interpretacdo em que
habitualmente participa, para além de contar ja& com um fundo lexical aprecidvel. Todo
este conhecimento é consequéncia natural da aquisicdo e desenvolvimento da
linguagem” (Sequeira, 1993: 11 e 12).

A par do conhecimento que a crianca possui da lingua materna, é na Escola que
criangas e jovens vao desenvolver as suas capacidades linguisticas, corrigindo algumas
dissemelhancas existentes nas diferentes condi¢fes socioculturais. No pensamento de
Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997), a Escola deve orientar-se por procedimentos que
conduza ao ensino da lingua materna, desde o primeiro ao ultimo ano de escolaridade.
Deste modo, e segundo as autoras, a Escola tem um papel fulcral na transmisséo desses
principios, a salientar o contributo para o crescimento linguistico de todos os alunos,
estimulando o desenvolvimento da linguagem e promovendo a aprendizagem das

competéncias que ndo decorrem do processo natural de aquisicdo; possibilita a todos o
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acesso ao Portugués padrdo’ e, simultaneamente, promove o respeito pelas restantes
variedades; valoriza as atitudes cognitivas (curiosidade intelectual, espirito criativo,
autonomia e eficacia na resolucédo de problemas) e fornece os meios de as potencializar
(competéncias instrumentais) em detrimento do ensino de conteddos meramente
informativos; concebe e pde em pratica um curriculo assente no desenvolvimento e
aprendizagem das competéncias nucleares que defina 0s mesmos meta-objectivos e a
mesma metalinguagem ao longo de todo o percurso escolar do aluno. Neste sentido, e
de acordo com Santos (2002), parte-se da ideia de que o aluno é o sujeito e agente do
processo de ensino-aprendizagem, possuindo um papel activo na aquisicdo do saber, na
estruturacdo do pensamento, na construcdo da sua identidade e na sua relagdo com o
mundo. Para tal, o discente € solicitado a intervir na construcdo e avaliacdo das suas
aprendizagens, na dinamizacdo das actividades, inclusive na gestdo dos contetdos
programaticos.

Verificamos, desta forma, que um dos objectivos fundamentais do ensino do
Portugués como lingua materna consiste em promover o acesso de todos os alunos ao
Portugués padrdo, consciencializando-os, de igual forma, para a existéncia de diversas
variedades linguisticas®. Outra componente nuclear da Escola, no que concerne ao
ensino da lingua materna, refere-se a “promog¢ao da mestria que possibilite a cada aluno
interagir com o real de forma activa e criativa, extraindo e produzindo significados
através de estruturas linguisticas expressas nas vertentes oral e escrita” (Sim-Sim,
Duarte e Ferraz, 1997: 39).

No seguimento desta temética que envolve o desenvolvimento das competéncias
linguisticas da lingua materna na Escola, Marques (2005: 17) confere, igualmente, um
papel fulcral a Escola, pois esta permite que os discentes contactem com formas mais
complexas e mais elaboradas da lingua, ou seja, “dota-los de um saber-fazer que lhes
possibilite utilizarem proficuamente a lingua em quaisquer contextos, desde os mais
simples aos mais elaborados”. Este aspecto revela-se bastante importante, uma vez que
possibilita aos alunos um leque linguistico vastissimo, que os ajudam a enfrentar novas

situagdes. De acordo com a autora, “o ensino da lingua na escolaridade bésica devera

” Recorde-se que a norma padrdo do Portugués, aqui denominada de Portugués padrdo consiste na
variedade (geografica, social ou situacional) que “adquire maior prestigio e € erigida em norma da lingua
falada pela comunidade, sendo utilizada como lingua oficial, de cultura e de escolarizagdo” (Ministério da
Educacdo, 1997: 36).

® Quanto as variedades linguisticas divergem de maneira mais ou menos acentuada quanto & prondncia, a
gramatica e ao vocabulario (Cunha e Cintra, 2000). De acordo com Xavier e Mateus (1990), o conceito
variedade linguistica pode englobar, igualmente, os conceitos de dialecto, registo, falar e, ainda, girias
profissionais, etarias e de grupo.
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ser fundamentalmente uma formacéo para a leitura e uma formacéo para a escrita, ja
que saber interagir adequadamente com materiais escritos constitui (...) a base do
exercicio de uma competéncia literacita” (Marques, 2005: 17 e 18). A par da
transmissdo de conhecimentos linguisticos, € igualmente essencial pensar nos métodos
a utilizar para a transmissdo desses saberes. Tornar as aulas mais criativas e
motivadoras para os discentes é fundamental para uma boa interacgdo entre aluno e 0s
objectivos a transmitir. Segundo Barbeiro (1998) “para além da comunicacao
linguistica, a relacdo entre linguagem e o0 jogo pode processar-se pela utilizacdo de
caracteristicas da linguagem como elementos do proprio jogo. (...) Enquanto os jogos
linguisticos se caracterizam pela utilizacdo da lingua, os jogos metalinguisticos
caracterizam-se pela reflexdo acerca da lingua” (Barbeiro, 1998: 38).

Constatamos, desta forma, que estas duas variantes sdo indissociaveis. Deste
modo, as areas activadas pela relacdo entre a linguagem e 0 jogo apresentam-se como
zonas de prosseguimento de objectivos neste processo de ensino-aprendizagem da
lingua. Na dptica de Barbeiro (1998), o jogo constitui um dos rumos para a modificacdo
da relacdo pedagdgica, os discentes podem tornar-se mais participativos, obter novos
estatutos, desempenhando um papel activo na aprendizagem: “Este constitui um
primeiro nivel do estabelecimento da relagdo entre o jogo e a linguagem no processo de
ensino-aprendizagem da lingua materna” (Barbeiro, 1998: 41). Relativamente aos jogos
linguisticos, reconhecemos que alguns se encontram limitados a sala de aula, no entanto
outros podem adaptar-se para as circunstancias actuais. Deste modo, existem jogos
linguisticos diferentes que estdo direccionados para varios ciclos de aprendizagem.
Barbeiro (1998) apresenta alguns moldes. A titulo ilustrativo, para o 1° Ciclo de ensino
pode dramatizar-se cenas do quotidiano, ou, ainda, transpor enunciados orais para
outras formas de linguagem (gestual, sonora). Quanto ao 2° e 3° Ciclos pode-se contar
historias a partir de sequéncias de sons ou de imagens, ou improvisar situacbes do
quotidiano ou imaginadas.

Em suma, o aluno tem que se tornar um agente cada vez mais activo no processo de
ensino-aprendizagem, tendo de conquistar a sua propria autonomia, desenvolver o seu
sentido de responsabilidade e, conjuntamente, criar os seus habitos de trabalho. Por sua
vez, ao professor solicita-se disponibilidade para a partilha e construcdo de

conhecimentos com vista a um acompanhamento directo e constante do aluno.
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2.2. Lingua Segunda e Lingua Estrangeira: Algumas Diferencas

Conceptuais

Ap0s abordada a definicdo de lingua materna, torna-se fundamental explicar os
conceitos de lingua segunda e de lingua estrangeira. Importa, desde j4, salientar que ndo
existe um consenso relativamente a estas duas nog¢oes. Gallisson e Coste (1983) definem
lingua segunda (L2) como a expressdo pedagogicamente ndo justificada, mas que
introduz uma alteracdo Gtil em relacdo a «lingua estrangeira» nos paises em que uma
«lingua ndo materna» beneficia de um estatuto privilegiado. Por sua vez, descrevem
lingua estrangeira (LE) como a aprendizagem no meio escolar de qualquer lingua
diferente da L1 que depende de uma pedagogia ndo materna ou «estrangeira», qualquer
que seja o estatuto oficial dessa lingua na comunidade em que vive o aluno (Gallisson e
Coste, 1983). Na perspectiva de Xavier e Mateus (1990), lingua estrangeira designa a
lingua ndo nativa do sujeito e por ele apreendida com maior ou menor grau de eficacia
(Xavier e Mateus, 1990). Anca (2005) menciona que a lingua ndo materna engloba a
lingua segunda e lingua estrangeira. No entanto, a lingua segunda pode surgir como
sinénimo de lingua estrangeira mediante o0 contexto ndo apenas das escolas, como
também da perspectiva de aquisicdo da lingua ou da politica educativa vigente. Neste
sentido e segundo a autora, L2 pode ser definida por dois tipos de critérios:
piscolinguisticos, na medida em que se tem em conta a cronologia de aquisicdo da
lingua (a segunda a seguir a materna, primeira lingua) e sociolinguisticos, visto que se
trata da escolha de uma lingua internacional ndo materna, para lingua oficial.

Embora lingua materna, lingua segunda e lingua estrangeira sejam divergentes
guanto a sua definicdo, existem, contudo, espacos que as aproximam e intercepcionam

conforme se constata na figura seguinte:

36



Conceitos e Intercepcoes

-0

Figura 2 — Conceitos e Intercep¢fes, Ang¢a (2005).

Segundo Ancd (2005), LM e L2 cruzam-se relativamente aos contextos de
utilizacdo escolares e sociais, afastando-se, deste modo, da LE que é falada, quase
unicamente, no espaco da aula de lingua estrangeira. Na continuidade do seu
pensamento, a investigadora salienta que ‘“nesta conformidade, as finalidades das
linguas fazem aproximar de novo LM e L2, no que se refere a integracdo social,
aprendizagem escolar e acesso ao saber. Por outro lado, L2 e LE cruzam-se, no que
respeita a sua natureza dado ambas serem linguas de natureza ndo materna para o
aprendente” (Ancga, 2005: 38). No ambito da definicdo de lingua segunda, podem
identificar-se, ainda, algumas variantes desta. Neste sentido, e de acordo com a autora,
PL2 pode identificar-se como: Portugués — lingua das raizes, no que concerne a lingua
falada pela comunidade portuguesa dispersa pelo mundo; Portugués — lingua de
acolhimento, no que se refere a aprendizagem do portugués pelas popula¢des imigrantes
em Portugal; Portugués — lingua oficial, relativamente aos paises que integram o0s
PALOP (Angola, Cabo Verde, Guiné - Bissau, Mocambique e Sdo Tomé e Principe);
Portugués — lingua de resisténcia, como se verificou em Timor-Leste, enguanto
resisténcia a dominagéo indonésia. Por seu turno, Ellis (1985) realca que a aquisi¢do da
lingua segunda e da lingua estrangeira se caracteriza por um processo complexo.
Primeiramente, refere que existe um contraste entre aquisi¢cdo da lingua materna e da
lingua estrangeira, visto que se aprende uma lingua adicional apés a aquisi¢do da lingua
materna. Seguidamente, refere que o termo L2 abarca a aprendizagem da lingua
naturalmente e ndo controlada, ao invés da LE que se caracteriza pela aprendizagem

dependente do ensino em sala de aula. Desenvolvendo esta linha de pensamento, afirma
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que “o termo “aquisi¢do da segunda lingua” refere-se a0 processo subconsciente ou
consciente pelos quais uma lingua diferente da lingua materna é aprendida num
ambiente natural ou tutelado. Abrange o desenvolvimento da fonologia, do Iéxico, da
gramatica e do conhecimento pragmatico” (Ellis, 1985: 6).

Cook (2001) corrobora este pensamento na medida em que menciona que a L2 é
utilizada em contextos do dia-a-dia, enquanto a LE se caracteriza pela aprendizagem,
em contexto escolar, de uma lingua adicional. Na sequéncia da sua teoria, refere que as
similaridades existentes entre a aprendizagem da lingua materna e lingua estrangeira
devem encontrar-se determinadas pois, embora a lingua materna ajude os aprendentes
em determinados elementos comuns com a lingua estrangeira, deve cessar quando estes
séo diferentes. No seguimento da teoria apresentada, Cook (2001) refere que ambas as
linguas coexistem na mesma mente e, consequentemente, torna-se necessario atribuir
um nome que refira todo o conhecimento que combine a lingua materna com a segunda
lingua adquirida independentemente a qual denominou de “multi-competence”. O

exemplo seguinte apresenta o conhecimento das duas linguagens na mesma mente:

first learner's N—
lan rsa e independent » s - Iut;bUl

- st S

A language : nNguage

i (interlanguage) (L2)

Multicompetence

Figura 3 — Multicompeténcia, adaptado de Cook, (2001).

De notar que Frias (1992: 65) confirma a mesma opinido referindo que “o aluno
da L2 elabora, a partir dos dados que tem, um sistema intermediario em relacdo ao
sistema de referéncia. Mais do que a imitacdo, a aprendizagem da L2 implica a
reconstituicdo dos diversos sistemas de regras da lingua-alvo pela elaboracdo de uma
sucessdo de estados intermediarios aproximativos”. Na optica de Klein (1986), a lingua
segunda pode ser adquirida de diferentes maneiras, em qualquer idade, com diferentes

intencdes e condigdes. A principal diferenciacdo entre a lingua segunda e lingua
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estrangeira reside no facto da primeira ser apreendida espontaneamente e de uma forma
ndo orientada e a aquisi¢do da lingua estrangeira € orientada, usualmente, por um
professor. Acrescenta, ainda, que “o termo “aprendizagem espontianea” € usado para
designar a aquisicdo de uma segunda lingua na comunicacdo quotidiana, de uma forma
natural, sem orientacdo sistematica” (Klein, 1986: 16).

Desta forma, e ap6s referirmos algumas teorias, podemos concluir que por
lingua segunda se entende a lingua apreendida por um individuo naturalmente, como
similitude da lingua materna, em situacdo de imersao linguistica. No que concerne a
lingua estrangeira, podemos referir que consiste na aprendizagem de uma nova lingua,
em instituigdes de ensino, no qual se desenvolve um variado reportério linguistico, em
situacdo formal de aprendizagem. Como menciona Leiria (2001), lingua segunda
refere-se a aprendizagem de qualquer lingua depois da primeira, independentemente do
estatuto dessa lingua face a quem a aprende, ou ao pais em que essa lingua esta a ser
estudada. Por seu turno, Brumfit e Carter (1986: 36) defendem que “a lingua segunda é
uma lingua ndo-nativa que é utilizada para fins de comunicagéo, normalmente usada

como meio para a educacao, governo ou negocios”.
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CAPITULO II

A Leitura e a Compreensao Textual
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1. Dos Discursos a Compreensao

Crescer linguisticamente significa aprender a estrutura e as regras do uso da
lingua. O conhecimento apreendido através das regras linguisticas espelha a
competéncia que cada falante possui da sua lingua e exterioriza-se através do nivel de
compreensdo dos enunciados proferidos. Segundo Sim-Sim (1997), a compreensédo
abrange a recepgdo e decifracdo de uma cadeia fonica e a sua correspondente
interpretacdo mediante um determinado sistema linguistico. Para a autora, a
compreensdo abarca duas etapas, ou seja, a percepc¢do da fala e a segmentacao da cadeia
sonora. Deste modo, a influéncia da compreensdo amplia-se desde a identificacdo de
palavras isoladas até a proficiéncia de estruturas complexas. Na éptica de Carrol e
Freedle (1972), o termo “comprehension” surge essencialmente como sinonimo de
“understanding”. Neste sentido, estes conceitos estdo intimamente relacionados com os
conceitos de explicacdo e conhecimento, uma vez que a explicacdo € o meio ou 0
processo de transmitir a compreensao e o conhecimento € o estado genérico sobre o qual
recaem as varias espécies de compreensao. Por seu turno, Pedro (1992) salienta que a
analise da linguagem na aula assenta em dois pressupostos que se inter / relacionam,
nomeadamente a estrutura e a funcdo da linguagem. Sinclair e Coulthard (1978)
corroboram esta ideia e apontam trés funcbes principais da lingua, nomeadamente, a
exposicdo, a pergunta e a ordem, cujas realizacbes se apresentam nas formas
declarativas, interrogativas e imperativas. Pedro (1992), baseando-se em Bellack, refere
que existem quatro movimentos centrais nos discursos da aula: 0os movimentos de
estruturacdo que preparam o contexto para uma actividade posterior; 0s movimentos de
solicitacdo que se projectam ndo s a criar uma resposta verbal ou fisica, como também
a estimular aqueles a quem se pretenda que prestem atencdo a determinado assunto; 0s
movimentos de resposta que incluem um relacionamento matuo com os movimentos de
solicitacéo e, por ultimo, os movimentos de reac¢do que surgem para alterar ou avaliar o
que foi referido. De acordo com a reflexdo da autora, estes quatro movimentos
pedagdgicos caracterizam as unidades elementares para uma andalise do discurso de
docentes e discentes. Relativamente as funcbes da linguagem, Pedro (1992),
fundamentando-se em Halliday, apresenta, também, trés funcionalidades do discurso da

aula, ou seja, a funcdo «ideacional», «interpessoal» e «textual»: “Porque a linguagem
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serve uma funcdo «ideacional» generalizada, podemos usa-la para todos os fins
especificos e tipos de contexto que envolvam comunicacdo de experiéncia. Porque serve
uma funcdo «interpessoal» generalizada, podemos usa-la para todas as formas
especificas de expressdo pessoal e interaccdo social. E um pré-requisito para a sua
actuacdo eficaz, sob estes dois aspectos, é o que referimos como funcéo «textual», onde
a linguagem se torna texto e se relaciona consigo propria e com o contexto em que é
usada. Sem a componente textual de significado, ndo poderiamos fazer qualquer uso a
linguagem” (Halliday apud Pedro, 1992: 64). Torna-se, assim, crucial avaliar a relacéo e
a influéncia que os discursos dos professores exercem na aprendizagem dos discentes.
Estes discursos afectam ndo apenas a maneira como se gere e se mantém a disposi¢ado
das actividades na sala de aula, como também afectam os processos de pensamento dos
alunos e, a0 mesmo tempo, a sua aprendizagem (Loureiro, 2000a). Desta forma, e
mediante a perspectiva de Barth (1996), existem trés tipos de falsas compreens@es dos
estudantes, nomeadamente: a confusdo entre a palavra e o sentido — os alunos
empregam um simbolo abstracto, como por exemplo «circulo», sem, na verdade,
perceberem o seu significado, pois consideram que a prépria palavra é o sentido; a
confusdo entre os elementos pertinentes e ndo pertinentes em relacdo a um dado
problema — as criangas atribuem um valor errado a um elemento ndo pertinente e
chegam a outro significado divergente da do professor — os estudantes estabelecem, por
associacdo verbal, elos entre uma palavra e alguns exemplos, contudo, ndo perceberam
a esséncia das ligacBes. Os alunos estdo, por exemplo, aptos a formular a palavra
«verbo», perante determinados exemplos conhecidos de verbos, no entanto ndo sabem
diferenciar os elementos necessarios para justificar essa classe gramatical. Loureiro
(2000a) destaca que os esclarecimentos verbais que representam os discursos dos
docentes se entendem em trés actos: (i) os actos de comunicacdo; (ii) os actos de
compreensdo e (iii) os actos de ensino-aprendizagem, como analisamos nos

subcapitulos seguintes.
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1.1. Os Discursos numa Perspectiva de Comunicacao

Os actos de discurso dos professores desempenham actos de comunicacao e,
deste modo, ndo podem infringir as regras naturais da comunicagdo. Entendem-se por
estas regras de compromisso, os conceitos de “o dado” e “o novo”. Segundo Haviland e
Clark (1974), o docente, ao principiar a sua explicacdo, deve ter em conta quais sdo 0s
conhecimentos que os alunos possuem e que sdo considerados sabidos, “o dado”. Estes
conhecimentos tornam-se a base da comunicacdo posterior e € a partir destes contetdos
que o professor apresenta novos termos, denominados de “o novo”. Relativamente aos
novos assuntos transmitidos pelo professor, o0 autor acrescenta que ‘“Na apresentacdo
destes conteldos o professor teria como especial cuidado a seleccdo daqueles que
resultem verdadeiramente informativos e a sua organizacéo, para que o aluno os possa
perceber e representar como dotados de articulagdo e coeréncia” (Loureiro, 2000a: 107).
Neste processo de interaccdo professor — aluno, torna-se fundamental perceber se as
ideias novas sdo percebidas e se estdo de acordo com 0s conceitos previstos pelo
docente. Caso esta transmissao seja bem sucedida e apreendida pelos alunos, “o novo”
modifica-se para “o dado”, prosseguindo este decurso com a exposi¢do de mais

informac@es, como se verifica no esquema seguinte:

/ \

O dado™ O novo"

\ /

Figura 4 — Dimensdes de analise do discurso dos professores, Loureiro (2000a).

“"Avaliacao™

E assim crucial perceber se “o dado” que os alunos devem possuir é realmente
sabido, visto que se os conteudos forem desconhecidos ndo ha modo de evitar a
incompreensdo. Loureiro (2000a) apoia-se em Sinclair e Coulthard relativamente ao
processo de compreensdo do discurso e propde a estrutura I-R-A, ou seja, Indagacéo,
Resposta e Avaliacdo. No entanto, Sanchez, Rosales e Cafiedo, apud Loureiro (2000a),
apresentam duas categorias de contexto e relagcdo relativamente para a concepcao do

“dado”. Passamos, deste modo, a identifica-las: o contexto cognitivo e a relacéo.
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O contexto engloba (i) a Evocacdo que torna presente 0S conceitos ja
apreendidos pelos alunos, quer no contexto escolar quer no exterior; (ii) a Indagagéo
que avalia os conhecimentos anteriores dos discentes por meio de perguntas, tendo em
vista a criacdo de um ponto de partida comum e (iii) o Reflexo através do qual se
percebe o que ocorre no pensamento do aluno. A segunda categoria inclui (i) o Sentido
que se obtém através de uma determinada funcionalidade nos contetdos a transmitir; (ii)
0s Objectivos em que se determinam as metas da aula mediante algumas manifestacoes
e (iii) o Compromisso onde se aplicam determinadas expressdes que assinalam a ligagédo

que se deve estabelecer entre o docente e discente:

“0 dado”

/\

Contexto Relacédo

Evocacdo  Indagagdo Reflexo Sentido Objectivos Compromisso

Figura 5 — Categorias de analise do episodio “o dado”, Loureiro (2000a).

Na perspectiva de Barth (1996), as falsas compreensdes do discurso podem ser
da responsabilidade dos alunos, como ja verificamos, ou dos professores. Neste sentido,
apresenta trés constatacdes, a primeira refere-se ao modo de emitir a mensagem-saber; a
segunda diz respeito a atitude dos alunos perante o saber e a ultima constatacdo enuncia
a relacdo entre o saber e a forma como ele é compreendido. Relativamente a primeira
constatacdo, 0 autor explOe quatro causas que estdo na origem de algumas
incompreensdes, a salientar: (i) a explicacdo de um conceito é ministrado recorrendo a
categorias mais gerais, ou seja, num nivel superior de abstraccdo; (ii) o esclarecimento é
feito a um nivel de abstraccdo inferior, no entanto ndo tornam expressas as ligagdes
entre os elementos; (iii) o docente transmite um, ou excepcionalmente, dois exemplos,
contudo sem que os discentes percebam a que € que o exemplo se refere; (iv) é usada
uma explicacdo por analogia, no entanto os alunos ndo compreendem o que é necessario
associar. Quanto a segunda constatacdo que se refere & atitude dos alunos perante o

saber, Barth (1996) salienta que no decorrer da aprendizagem, os alunos nédo tém, por
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vezes, a possibilidade de constatar a sua compreensao relativa ao “novo”. Os exercicios
praticos, ou os trabalhos de grupo ndo possibilitam, obrigatoriamente, o estabelecimento
de ligagbes com o esclarecimento precedido. No que concerne & terceira e Ultima
constatacdo, o investigador salienta que a dificuldade gira em torno do facto dos alunos
ndo terem oportunidades regulares de procurar e mudar a recep¢do dos conteudos

ministrados.

1.1.1. Os Discursos na Optica da Compreens3o

Relativamente aos actos do discurso na perspectiva da compreensao,
apresentados em Loureiro (2000a), estes baseiam-se na intuicdo de como deveria ser o
procedimento do professor na transmissdo do discurso. Os discursos dos pedagogos
assentam em duas areas essenciais: a area textual que nos permite descrever em niveis
distintos a organizacdo que expde os discursos e a segunda area designada contextual
que permite comparar 0s niveis de estrutura com a exposicdo dos contetdos, assim
COmMOo com 0S processos cognitivos implicitos na compreensdo. Uma vez que € crucial a
organizacdo dos discursos dos docentes para haver uma boa compreensdo do mesmo,
auxiliando os alunos na utilizacdo das estratégias utilizadas, abordaremos, de seguida,
0s niveis de organizacao de um discurso.

Loureiro (2000a) apresenta-nos os elementos estruturais de um discurso coerente
do professor, baseado em Kintsch e Van Dijk. Neste sentido, refere o plano
microestrutural, macroestrutural e superstrutural. O plano microestrutural, considerado
o0 primeiro nivel de organizacdo do discurso, caracteriza as conexdes lineares entre 0s
componentes do discurso. Ha que salientar, primeiramente, que os discursos sdo
compostos por sequéncias de proposi¢es sem relacdo entre si, mas constituem unidades
coerentes e estruturadas. Entende-se por proposicdo uma unidade minima de
conhecimento com estatuto de independéncia. Na perspectiva dos autores, a primeira
estrutura (supra-ordenada) possui um ambito cognitivo, enquanto as restantes se
relacionam através da repeticdo de segmentos. Esta recapitulagdo argumental contribui
para a ordenacdo dos pensamentos do discurso, permitindo ajudar a delimitar o nivel de
importancia para cada uma das ideias da estrutura supra-ordenada (Loureiro, 2000a). A

coeréncia linear do discurso subordina-se ao progresso tematico. Graesser e Goodman
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(1985) apresentam as seguintes relacbes no que respeita ao nivel da coeréncia da
compreensdo: (i) as relagfes causais, onde se estabelecem vinculos conceptuais entre as
accoes; (ii) as relacbes motivacionais, em que se associam as ac¢Oes mediante planos
dirigidos; (iii) as relacdes de propriedade e apoio (apuraveis nos textos expositivos), que
possuem entre si as proposicdes que nos indicam relativamente ao modo como
caracterizar personagens, objectos e entidades. Ligam, ainda, proposi¢cdes que contém
esclarecimentos gerais com outras proposi¢des e que aceitam ou recusam a veracidade
dessa informacao geral.

No nivel macroestrutural, os segmentos locais do discurso associam-se em
unidades de informacdo com significacdo propria. De acordo com Loureiro (2000a),
para perceber como um determinado tema se relaciona com as respectivas proposi¢des é
fundamental compreender como se combinam as regras de organizacdo semantica com
a informacdo microestrutural. Os autores denominam estas regras de combinacdo de
macro-regras. Segundo Loureiro (2000a: 113), encontramos nos discursos duas
orientagdes: “Os discursos possuem temas ou topicos € o seu significado ndo se pode
explicar unicamente em termos de andlise do significado de cada proposicédo
individualmente considerada. Os discursos apresentam também significados globais,
macroestruturas discursivas, que ndo se expressam em proposi¢des isoladas mas em
sequéncias auténomas e completas de proposi¢cdes constituindo uma reconstrucdo
tedrica e linguistica do tema ou topico do discurso”. Em suma, entende-se por nivel
macroestrutural, as unidades de informacdo com significado préprio que se organizam
mediante elementos mais locais do discurso.

No que respeita ao nivel superestrutural, podemos referir que este possui
igualmente um caracter global e incide, mais precisamente, nas formas que o0s discursos
podem assumir. Loureiro (2000a), baseado na perspectiva de Meyer, refere que a
consisténcia e organizagdo de um texto assentam na sua estrutura. O modo como se
relacionam as ideias do discurso é visivel nessa estrutura. O autor realca, ainda, a
existéncia de cinco categorias de relacdes retdricas entre os elementos do texto: (i) a
Colecgéo que apresenta a inter-relacdo de uma lista de segmentos que se pode expressar
através de um seguimento temporal; (ii) a Casualidade em que o teor do texto aparece
ordenado em torno de uma textura casual, o qual possui antecedentes e consequentes;
(iii) o Problema-solucdo onde a conexdo entre os conteudos surge determinada pela
descricdo de um problema e pela sua propria solucdo; (iv) a Comparacéo, onde existe

uma comparagdo entre dois fendmenos e se expdem as semelhangas e diferencas; (v) a
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Descricdo cujo termo descritivo se refere ao tema, visto que as ideias se elaboram em
torno do mesmo. Por sua vez, Van Dijk, mencionado por Loureiro (2000a), propde
determinadas categorias protétipos relativamente aos textos expositivos: a Introducéo,
onde se expressam varios aspectos, tais como a dimensédo de lugar, tempo, a definigcdo
do problema do discurso e do texto; o Problema, onde descreve uma situacdo nova e
imprevista; a Conclusdo, onde se resume o teor do discurso; a Solucdo, onde apresenta
uma maneira de resolver o problema e a Avaliagdo, onde enaltece as consequéncias e

resultados das solucdes utilizadas.

1.2. Os Discursos como Actos de Ensino/Aprendizagem

Um dos objectivos fundamentais do ensino baseia-se no desenvolvimento
partilhado do conhecimento transmitido na aula. O meio pelo qual é transmitido o
discurso € através da linguagem e esta deve ser perceptivel para que os alunos possam
compreender e aprender a informagao leccionada. Na Optica de Loureiro (2000a: 131),
“Discursos e compreensao partilhada andam juntos no processo de aprendizagem, para
levar os alunos a conhecer e compreender coisas e interpretacfes proprias de outras
pessoas que estdo para além do seu conhecimento do mundo”. De acordo com o autor, é
necessario haver condicGes para que se desenvolva um processo de negociacdo do
significado partilhado, ou seja, um discurso para se modificar num acto de ensino
aprendizagem tem que passar por informacdo, pergunta e resposta constante para o
aluno. Desta forma, podemos concluir, que a elaboracdo conjunta de significados
depende ndo s6 dos contetdos curriculares, como também das regras do processo. Na
sequéncia do estudo dos processos de compreensdo do discurso, Carrol e Freedle
(1972) demonstraram a existéncia de uma relacdo directa entre a compreensdo e
memoria. Deste modo, refere: “se a compreensdo € um processo que ocorre mais ou
menos em simultaneo com a recep¢do de uma mensagem, estariamos interessados na
ocorréncia ou ndo ocorréncia desse processo apenas durante a recepcdo da mensagem,
ou pelo menos dentro de um intervalo de tempo muito curto. Assim, se a memdria esta
envolvida em tudo, ela deve ser apenas o que tem sido chamada de meméria de curto
prazo, ou seja, memoria que pode desaparecer em poucos segundos.” (Carrol e Freedle,
1972: 7).
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2. O Desenvolvimento Cognitivo e a Aprendizagem

2.1. O Desenvolvimento Cognitivo

Desde sempre que a construcdo do conhecimento foi alvo de diversas teorias. A
aquisicdo da nova informacdo na estrutura dos processos do conhecimento contém um
papel fulcral na construgdo do conhecimento. Por seu lado, a nocdo de aprendizagem
evidencia ndo sé os aspectos relacionados com o comportamento, como salienta,
igualmente, os aspectos relativos ao modo como se constréi o conhecimento. Desta
forma, focaremos, inicialmente, nesta fase do trabalho, uma reflexdo sumaria dos
processos do desenvolvimento, apresentando também algumas das suas controvérsias.
De seguida, abordaremos a relacdo existente entre 0s processos cognitivos e a
aprendizagem.

Segundo Woolfolk (1999), o conceito de desenvolvimento refere-se a uma
sucessao de mudangas que ocorrem entre a concepcao e a morte dos seres humanos. Na
continuagdo do pensamento da autora, o desenvolvimento humano divide-se em quatro
fases: o desenvolvimento fisico que tem a ver com as mudancas das estruturas e das
funcBes corporais que se processam ao longo do tempo; o desenvolvimento pessoal que
se refere as modificacdes de personalidade de um individuo; o desenvolvimento social
que se reflecte nas mudancas do modo como nos relacionamos com 0S outros e 0
desenvolvimento cognitivo que explica as transformac6es do pensamento. Para Flavell,
Miller e Miller (1993), a imagem tradicional de desenvolvimento cognitivo refere-se aos
processos e aos produtos da mente humana. Woolfolk (1999) realca que muitas das
transformacdes que ocorrem durante o desenvolvimento se devem ao crescimento e
maturacdo dos individuos. Os trabalhos da autora referem, ainda, os trés principios
gerais do desenvolvimento: os individuos desenvolvem-se em ritmos diferentes — as
diferencas de desenvolvimento diferem de individuo para individuo, alguns
apresentardo um progresso mais lento em determinadas areas do que outros; o
desenvolvimento € relativamente ordenado — as pessoas desenvolvem algumas
habilidades primeiro que outras, por exemplo na infancia, as criangas, sentam-se antes
de caminhar, ou balbuciam antes de falar; o desenvolvimento surge de forma gradual —
é raro que as transformacdes ocorram de um dia para o outro, ou seja, as mudancas

desenvolvem-se no tempo.
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Na opinido de Piaget (1975c), o desenvolvimento intelectual esta condicionado a
determinados factores hereditarios, agrupando-os em dois conjuntos biologicamente
diferentes. No que respeita aos factores hereditarios do primeiro grupo, o autor refere
que sdo de ordem estrutural e encontram-se vinculados a constituicdo do nosso sistema
nervoso e dos nossos 6rgdos sensoriais. Contudo, embora proporcionando estruturas
Uteis & inteligéncia, as caracteristicas do primeiro grupo sdo limitativas, contrastando
com os factores do segundo grupo. O segundo grupo, que aglomera as realidades
psicoldgicas hereditarias, possui uma importancia cimeira para o desenvolvimento da
inteligéncia. Se, por um lado, este grupo comporta certos niveis de inteligéncia
superiores aos simios, por outro lado, a actividade funcional da razdo encontra-se unida
a “hereditariedade geral” da propria organizagdo vital. Piaget (1975c¢: 14) refere que
“assim como 0 organismo ndo poderia adaptar-se as variacBes ambientais se nao
estivesse ja organizado, também a inteligéncia ndo poderia apreender qualquer dado
exterior sem certas funcdes de coeréncia, de relacionamento etc., que sd&o comuns a
toda e qualquer organizacdo intelectual”. Como resultado dos seus trabalhos iniciais,
Piaget (1975c) concluiu que todas as espécies herdaram tendéncias bésicas do
desenvolvimento, realcando a organizacdo, a adaptacdo e o equilibrio. Exp0e,
igualmente, que no seio do desenvolvimento mental se encontram elementos variéveis e
invariaveis, no qual se engloba, neste ultimo funcionamento, a organizacdo e a
adaptacdo.

Tendo por base os principios gerais do desenvolvimento, apresentamos,
seguidamente, os quatro estadios do desenvolvimento cognitivo, segundo Piaget: o
estadio sensorio-motor; o estadio pré-operatorio; o estadio das operagdes concretas € 0
estadio das operagdes formais. Deste modo, toda a crianca passa por estas quatro etapas
exactamente na mesma ordem. Como se verifica no quadro seguinte, cada etapa surge

associada a determinadas idades e caracteristicas:
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Etapas Idade (aproximada) Caracteristicas gerais
Comeca a fazer uso da imitacdo, da meméria e
) . pensamento, de modo a lidar com o mundo
Periodo sensorio- S
0 -2 anos imediato.
motor ) 3 )
Comeca a perceber gue os objectos ndo deixam
de existir pelo facto de estarem ocultos.
Desenvolve gradualmente o uso da linguagem e
Periodo pré- - da capacidade de pensar de forma simbdlica.
— 7 anos
operatorio Contudo, o pensamento das criangcas é nao
sistematico e ilogico.
) Torna-se capaz de resolver problemas concretos
Periodo das .
. de maneira logica.
operagoes 7 —11 anos o . o .
O raciocinio operatério concreto é mais flexivel
concretas )
e organizado.
] Torna-se apto para resolver problemas abstractos
Periodo das ] o o
. ] 11 — idade adulta e hipotéticos de maneira légica.
operacdes formais o
O pensamento torna-se mais cientifico.

Quadro 2 — Etapas do desenvolvimento cognitivo propostas por Piaget, Woolfolk (1999).

Como Piaget, Erik Erikson, apud Woolfolk (1999) considera o desenvolvimento
como uma transicdo entre etapas, contendo cada uma as suas préprias caracteristicas e
idades. De acordo com o0 pensamento do investigador, existem oito etapas
interdependentes e, em cada uma delas, o individuo enfrenta uma crise de
desenvolvimento. As oito etapas propostas por Erikson sdo: (i) a confianca versus
desconfianca béasica (desde o nascimento aos 12-18 meses); (ii) a autonomia versus
vergonha e ddvida (18 meses aos 3 anos); (iii) a iniciativa versus culpa (3 a 6 anos); (iv)
a laborosidade versus inferioridade (6 a 12 anos); (v) a identidade versus confusédo de
papéis (Adolescéncia); (vi) a intimidade versus isolamento (Juventude); (vii) a
generalidade versus estagnagdo (Maturidade) e (viii) a integridade do eu versus
desespero (Velhice).

Piaget influenciou vérios autores com a sua teoria do desenvolvimento
cognitivo. No entanto, estas sdo alvo de criticas por diversos investigadores como
Woolfolk (1999), Sutherland (1996), Mugny e Pérez (1988), Vygotsky (1991),
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Carretero e Madruga (1984) e Moore (1973). Algumas das limitacdes apontadas as
teorias de Piaget dizem respeito & existéncia das quatro etapas de desenvolvimento,
referindo que permanece uma falta de congruéncia no pensamento infantil. Outra critica
baseia-se na falta de esclarecimento no modo como as criancas mais pequenas podem
desempenhar, num nivel mais avancgado, certas areas em que tém um conhecimento e
uma experiéncia mais adiantados (Woolfolk, 1999).

De acordo com a autora, Piaget e Vygotsky tém ideias comuns e divergentes.
Para ambos, a fonte mais importante do desenvolvimento cognitivo séo as criancas. No
entanto, para Vygotsky, as criancas constroem uma teoria pela qual a crianga e 0 meio
social colaboram para alterar a cogni¢do mediante a cultura. Outro aspecto divergente
das teorias dos dois autores refere-se ao facto de que para Vygotsky as criangas serem
detentoras de capacidade mentais basicas (percepc¢do, atencdo e memoria) e quando
passam a ter uma representacdo mental, em especial através da linguagem, aumenta a
capacidade para participarem em dialogos sociais caracteristicos da sua cultura,
comecando, igualmente, a comunicar consigo préprias. Por sua vez, Piaget salienta que
o facto de as criancas falarem enquanto brincam é um indicador de egocentrismo
(Woolfolk, 1999). Mugny e Pérez (1988) corroboram as divergéncias entre Piaget e
Vygotsky relativamente ao papel da linguagem e da educagdo no desenvolvimento.
Sublinham que, de acordo com Vygotsky, € necessario situar as origens das funcdes das
actividades da linguagem no contexto das interaccGes sociais nas quais a crianca
participa. Ao invés, referem que Piaget defende a concepcao da linguagem egocéntrica
que entra em contradi¢cdo com esta origem social da linguagem.

As criticas aos trabalhos de Piaget ndo cessaram nos aspectos anteriormente
indicados. Quer o sistema geral, quer os estadios individuais foram muito criticados.
Segundo Piaget (1975a), o desenvolvimento mental, a acomodacdo imitativa e a
assimilacdo ludica, depois de diferenciadas, coordenam-se. Acrescenta, ainda, que “ao
nivel sensorio-motor, elas se dissociam; no jogo simbdlico, as imagens imitativas
anteriores fornecem os “significantes” e a assimilagdo ludica as significacdes;
integradas no pensamento adaptado. (...) Mas, bem entendido, essa integragdo
progressiva na inteligéncia da acomodacdo imitativa e da assimilacdo construtiva ndo
resulta sendo de uma ampliacéo gradual dessa inteligéncia, causa Unica do estreitamento
gradual da imitacdo e do jogo, e desde o inicio existe um nucleo essencial de
coordenacgdo entre a assimilacdo e a acomodacédo, constituindo a adaptagdo sensorio-

motora em geral e a propria inteligéncia” (Piaget, 1975a: 275 e 276). Por seu lado,
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Sutherland (1996), baseado em Butterworth, considera que 0s conceitos apresentados
por Piaget referentes ao periodo sensdrio-motor sdo insuficientemente bioldgicos.
Segundo Sutherland (1996), devemos considerar a fase do bebé, partindo de uma
perspectiva mais evolucionista. De acordo com uma pesquisa recente, demonstrou-se
que os bebés sdo capazes de muito mais numa idade bastante inferior a determinada por
Piaget. No que concerne ao estadio pré-operacional, este foi o menos criticado,
porventura por ser 0 menos investigado. Neste estadio, a crianca adquire um aumento da
capacidade de representacdo e a colaboracdo ou discussdo é acompanhada de gestos e
ndo por palavras (Piaget, 1977).

No entanto, criancas de 3/ 4 anos compreendem a retencdo do nimero e 0 tempo
entre a aquisicdo da primeira palavra e a do pensamento operacional diminui
significativamente. A aquisicdo do pensamento operacional foi uma das ideias de Piaget
mais criticadas. Na opinido de Piaget, as criancas do estadio pré-operatdrio ndo sao
capazes de realizar operagGes mentais. Contrariamente, Bryant (1974) e Hughes (1981)
consideram que as criangas detém capacidades para diversos aspectos do pensamento
operacional em idades muito inferiores as referidas por Piaget. Para se obter o
pensamento operacional, as criancas carecem de ajuda adequada para estimular o mais
possivel a situacdo de aprendizagem. Antes de finalizar a exposi¢do de algumas criticas
levantadas as teorias de Piaget, salientamos, ainda, outra ideia censurada universalmente
por teodricos da educacdo e que se refere ao modo como Piaget fazia as perguntas as
criancas, dando-lhes respostas alternativas, mas ndo incluia nelas a resposta correcta
(Sutherland, 1996).

2.2. A Aprendizagem

Apds uma breve reflexdo sobre o desenvolvimento cognitivo dos individuos,
podemos afirmar que durante este processo, o papel da aprendizagem possui uma
importancia fundamental. Deste modo, podemos questionar o que é a aprendizagem,
como € que ela se manifesta e qual a relagdo existente entre o desenvolvimento humano
e a aprendizagem. Segundo Tavares e Alarcdo (1992: 86), a aprendizagem é “uma
construcdo pessoal, resultante de um processo experiencial, interior a pessoa e que se
traduz numa modificagdo de comportamento relativamente estavel. Ao dizer que a

aprendizagem é um processo, pretende exprimir-se que a ac¢do de aprender néo é fugaz
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e momentanea, mas se realiza num tempo que pode ser mais ou menos longo”. Na
perspectiva de Gagné (1975), a aprendizagem é um processo que capacita 0s seres
humanos para modificarem a sua conduta com uma certa rapidez de forma mais ou
menos permanente. Ela produz-se como resultado da interaccdo de um aluno com o seu
meio ambiente. Ehrlich (1979) menciona que a aprendizagem exprime-se pela formacao
e pelo reforgo de ligagdes associativas entre componentes inicialmente independentes.
Acrescenta, igualmente, que esses elementos podem ser definidos no interior do sujeito,
referindo-se ao nivel das estruturas mentais hipotéticas, ou no exterior, baseando-se na
aprendizagem ou das respostas fornecidas pelo sujeito.

De acordo com varios autores, podem distinguir-se duas formas de
aprendizagem, (i) a aprendizagem social, ou a aprendizagem que deriva da experiéncia
das relacGes sustentadas com o outro e (ii) a aprendizagem que envolve a experiéncia
individual das accdes directamente exercitadas sobre a natureza e as coisas. Os
investigadores que se debrugam sobre o estudo do desenvolvimento cognitivo centram-
se, essencialmente, sobre esta ultima forma de aprendizagem (Mugny e Pérez, 1988).
Fonseca (2001: 88) refere igualmente que “o triunfo cognitivo ndo se deve unicamente a
aquisicdo de informacdo do envolvimento fisico e natural, mas sim, e também, a
aquisicdo de informacdo obtida do envolvimento social, pois é esse o sentido mais
sublime da heranga cultural”.

A0 mencionarmos que o processo de aprendizagem € experiencial e interior ao
sujeito, abonamos ndo s6 ao facto da aprendizagem possuir um caracter pessoal, mas
também de se manifestar apenas nos seus efeitos, pois é através de demonstracoes
exteriores que se verifica 0 que a pessoa aprendeu. No entanto, estas manifestacOes
revelam-se apenas caso tenha existido no interior do sujeito um processo de
transformacdo e mudanca. O momento de aprendizagem revela-se nas acgdes externas
que o sujeito ndo conseguia realizar antes de aprender, mas que ap6s um periodo de
aprendizagem, consegue exteriorizar (Tavares e Alarcéo, 1992).

Quanto a relacdo entre desenvolvimento cognitivo e aprendizagem, podemos
referir que estes dois processos desempenham, um sobre o outro, influéncias reciprocas.
Tavares e Alarcdo (1992) relatam que “se considerarmos o desenvolvimento humano
como um refinamento progressivo da estrutura do sujeito atraves de transformacdes que
se efectuam e auto-regulam dentro do proprio sistema da estrutura da pessoa e
aprendizagem como um processo de construgédo interna que leva o sujeito a tornar-se

cada vez mais apto, mais capaz, mais humano, mais igual a si mesmo, parece haver
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muito em comum entre estes dois conceitos” (Tavares e Alarcdo, 1992: 87). Afirmam
ainda que, a excepc¢do do desenvolvimento fisioldgico, o desenvolvimento cognitivo,
axiologico, social e linguistico processam-se em interligagcdo com a aprendizagem.

Em suma, podemos afirmar que quer o desenvolvimento, quer a aprendizagem se
desenrolam em forma de espiral, visto que o desenvolvimento possibilita a
aprendizagem e € impulsionado por ela mesma. A figura seguinte demonstra
precisamente o desenvolvimento e a aprendizagem em espiral, através da qual se pode
concluir que a crianca aprende porque alcangou um determinado desenvolvimento,

porém ao assimilar desenvolve-se muito mais:

Figura 6 — Desenvolvimento e aprendizagem, Tavares e Alarcdo (1992).

No entanto, e de acordo com alguns autores, aquisicdo e aprendizagem
distanciam-se na medida em que a aquisi¢cdo é considerada uma capacidade inata para
alcancar a linguagem, do mesmo modo como se adquire o andar. Na Optica de Sousa
(1998), a aquisicdo fundamenta-se nos seguintes factos: todas as criangas aprendem a
lingua materna, independentemente da sua complexidade, e de um modo sequencial
comparativamente a idade; os seres humanos contém um hemisfério cerebral maior que
0 outro, normalmente o esquerdo, onde parece existir um mecanismo inato para a
linguagem e, por ultimo, o autor menciona que 0s recém-nascidos respondem a
linguagem de formas sofisticadas, distinguindo, nos primeiros meses, sons muito

parecidos. Por seu turno, a aprendizagem da linguagem sujeita-se a experiéncia que
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surge especificamente na crianca, do mesmo modo que adquire outros tipos de
comportamentos, através da circunstancia e do esforco.

O Conselho da Europa (2001) distingue de igual forma, os termos aquisigéo e
aprendizagem, considerando que a aquisicdo se refere a um conhecimento néo
orientado, utilizando uma lingua ndo materna. Por sua vez, relacionam a aprendizagem
com a competéncia linguistica proveniente de um ensino formal em &mbito escolar,
originando de um processo planeado de um modo consciente. Na concepgdo de
Vygotsky (1991), o termo aquisicdo surge relacionado a lingua materna, uma vez que a
crianca obtém tanto os aspectos mais basicos da fala, como os aspectos gramaticais mais
complexos automaticamente, sem se aperceber dos aspectos formais existentes no
discurso produzido. Segundo o autor, a aprendizagem relaciona-se com a aquisigéo
consciente de uma lingua, tal como acontece no ensino das linguas estrangeiras, em que
este é delineado previamente de um modo consciente. Defende ainda que, o éxito na
aprendizagem de uma lingua varia levemente da competéncia linguistica do falante na
lingua materna. Krashen (1973), por seu lado, afirma que a aquisicdo da lingua resulta
de um processo subconsciente, enquanto a aprendizagem surge aliada a apropriacédo
consciente e que se sujeita a um estudo formal. Declara, igualmente, que num contexto
de sala de aula se torna crucial fazer uma aproximacdo entre o ensino da lingua e a
aquisicdo natural, uma vez que o conhecimento formal da lingua condiciona o discurso
produzido, impedindo a aprendizagem de se transformar em verdadeira aquisi¢cdo, pois
todo o ensino é excluido de situacdes reais.

No seguimento da apresentacdo das diferengas conceptuais entre aquisicdo e
aprendizagem, surge Fradique (2008), fundamentando-se em Bialystok, que compara o
termo aquisicdo com as reproducdes implicitas que sdo evidenciaveis, embora ndo
comportem uma analise mental por parte do falante. Por seu turno, a aprendizagem
encontra-se associada com as representacoes explicitas, que sdo examinadas pelo falante
e que podem ser movidas para diversos contextos. Amor (2003) menciona, ainda, que a
aquisicdo de uma lingua é feita de um modo intuitivo, subentendido e inconsciente,
possuindo um objectivo funcional e sendo influenciada socialmente. No que concerne a
aprendizagem de uma lingua, a autora refere que esta é feita de um modo consciente,
reflexivo e explicito, sendo o discurso produzido alvo de um controlo normativo.

Embora as reflexdes oriundas do Conselho da Europa (2001) distanciem a
aquisicdo da aprendizagem, fundamentando-se nos niveis de perfeigdo linguistica em

ambito da adaptacéo linguistica de uma lingua ndo materna, torna-se usual, em contexto
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escolar e em Didéactica das Linguas, a aplicacdo dos dois termos como expressoes
sindnimas, ainda porque, em alguns dicionérios de Lingua Portuguesa, surgem oS
termos com valor semelhante. Apesar das opinides distintas, verifica-se um ténue
coNnsenso em encarar-se aquisicdo e aprendizagem como processos diferentes, sendo o
primeiro um meétodo inconsciente, implicito e indutivo, por apresentacdo natural a
lingua em contexto social e familiar e, quanto a aprendizagem, verifica-se que consiste
num processo consciente, explicito e reflexivo, apresentando a presenca de um esforco
por parte do falante com recurso ao ensino formal, em contexto escolar.

Importa destacar que a finalidade da aprendizagem € ajudar a desenvolver no
aluno as capacidades que lhe possibilitem estabelecer uma relagdo com o meio
circundante. Desta maneira, podemos dizer que aprendemos a viver CoOmo pessoas em
sociedade. Quando nos referimos aos processos de aprendizagem, € fundamental
esclarecer o que entendemos por processos. Assim, intitulam-se desta forma visto que
sdo formalmente analogos a outros processos organicos humanos tal como a respiracdo
ou a digestdo. Mediante a classificacdo das estratégias de aprendizagem referidas por
Simdo (2002), fundamentando-se em Pozo, constatamos que ha dois tipos de
aprendizagem: a aprendizagem por associacdo e por reestruturacdo. Inerente a
aprendizagem por associa¢do encontra-se a estratégia de verificacdo que, por sua vez,
tem como finalidade a verificacdo simples, através da repeticdo e o apoio a verificacao
(seleccionar), através do sublinhar, destacar ou copiar. Segundo o autor, a estratégia
associativa mais simples e a mais estudada ¢ a de “repassar” que se funda na repeti¢ao
de determinados itens. No que se refere a tipologia por reestruturacéo, distinguem-se as
estratégias de elaboracdo e organizacdo. Relativamente a elaboracédo, esta encontra-se
dividida em duas finalidades, (i) a simples (significado externo), que se verifica através
de técnicas como palavras-chave, de imagens, rimas e abreviaturas, e (ii) a completa
(significado interno) que se constata na formagdo de analogias na leitura dos textos.
Podemos referir que a elaboragé@o apresenta um grau de complexidade e dificuldade de
aquisicdo. Contudo, a elaboracdo simples serve para facilitar a aprendizagem de modo a
memorizar ou associar significados. Por seu turno, a estratégia da organizacdo tem,
igualmente, dois objectivos: (i) a classificagdo, formando categorias e (ii) a
hierarquizacdo, onde se apresentam trés projectos para se aprender a elaborar: as redes
de conceitos, as estruturas de nivel superior e 0s mapas conceptuais. Esta estratégia é
dificilmente considerada espontanea e depende do ensinamento. De acordo com Gagné

(1975), a aprendizagem constitui um processo extremamente complexo. O acto da
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aprendizagem esboca-se em diversas fases que se articulam interiormente,
manifestando-se, a posteriori, em actos exteriores. Na dptica de Gagné (1975), existem

oito etapas intrinsecas ao acto de aprendizagem, como se verifica na figura seguinte:

Tiempo
Fase de motivacién —

EXPECTATIVéJ

Fase de comprensién

ATENCION;
PERCEPCION
SELECTIVA

Fase de adquisicién

CIFRADO;
ACCESO ALA
ACUMULACION

Fase de retencién

ACUMULACION
EN LA MEMORIA

Fase de recordacién

RECUPERACION

Fase de generalizacién

TRANSFERENCIA

Fase de desempefio

RESPUESTA

Fase de realimentacién

AFIRMACION

Figura 7 — As fases do acto de aprendizagem e 0s processos a elas associados, Gagné (1975).

A estas etapas, associa-se uma identificacdo dos processos inerentes, como se
pode verificar na figura apresentada. Neste sentido, os titulos atribuidos as fases servem
para relacionar os processos internos com as acgdes externas que constituem a
aprendizagem. Para cada etapa e processo de aprendizagem, Gagné associou-0s a

determinados acontecimentos exteriores:
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Eventos externos que exercem

Etapa de aprendizagem Processo influéncia
1- Modificacdo do estimulo para
atrair a atencdo.
Compreensio Atencao, percepgao 2- Aprerjdlzagem prévia da
selectiva percepcao.
3 — Indicagdes diferenciais
adicionais para a percepcao.
I Cifrado; acesso a Projectos sugeridos para o cifrado.
Aquisicao x
acumulacéo
Retencdo Acumulacdo Desconhecidos.
1- Projectos sugeridos para a
Recordacéo Recuperacéo recuperacao.
2 — Indicacdes para a recuperacao.
o A Variedade de contexto para as
Generalizacéo Transferéncia RN x
indicacdes dirigidas a recuperacao.
Accdo Resposta Casos de accao.
Reaquisicdo informativa que
Reaquisigéo Fortalecimento proporciona a constatacdo ou

comparagdo com um modelo.

Quadro 3 — Processos de aprendizagem e a influéncia dos eventos externos, (Adaptado de Gagné,
1975).

Bordenave e Pereira (1986), baseando-se em Gagné, descrevem uma
classificacdo de tipos de aprendizagem e a cada tipo associam algumas estratégias
adequadas: (i) a Aprendizagem de signos, o signo é algo que substitui ou anuncia outro
devido a um tipo de associacgdo entre eles; (ii) a Aprendizagem do Estimulo—Resposta, a
resposta aprendida é bastante precisa e caracteriza o reflexo condicionado; (iii) a
Aprendizagem em Cadeia, a informacdo deve ser aprendida numa determinada
sequéncia de accles, ou seja, € uma série de ligacdes estimulo-resposta; (iv) a
Aprendizagem de Associagdes Verbais, baseia-se num tipo de aprendizagem em cadeia,
porém implica uma operacdo de processos simbolicos muito complexos; (v) a
Aprendizagem de Discriminacdes Multiplas, que implica a associacdo de determinados
elementos, mas também em separa-los e discrimina-los; (vi) a Aprendizagem de
Conceitos, significa aprender a responder a estimulos no que se refere a propriedades
abstractas; (vii) a Aprendizagem de Principios designa a aprendizagem de
relacionamento entre dois ou mais conceitos; (viii) a Aprendizagem de Resolugdo de
Problemas, caracterizada pela aprendizagem que o aluno efectua ndo s6 com as novas
normas que o ajudam a solucionar os problemas, como também adquire uma série de
estratégias mentais mais proveitosas para associa-las com principios ja conhecidos. Do

mesmo modo que Bordenave e Pereira (1986) referem que a Aprendizagem por

58



DiscriminacGes Madltiplas assenta na associacdo e posterior descriminacdo de
determinados elementos, também Barth (1994) reforca esta ideia. Para o autor, quando
se adquire um conceito aprende-se a reconhecer e a distinguir os atributos que o
especificam, ao mesmo tempo que se aprende a relacdo existente entre esses atributos.
O que distingue um conceito de outro é a combinacdo entre os atributos. Por exemplo,
se ao conjunto de nomes proprios «Inés, Maria e Afonso» acrescentarmos «legumes»
constatamos que a combinacdo ja ndo é valida, tornando-se meramente um conjunto de
nomes, isto é, a combinacéo alterou-se.

Relativamente aos objectivos das estratégias de aprendizagem, Bruner (2001)
foca que uma estratégia se refere a um modelo de decisdes na aquisi¢do, retencéo e
utilizacdo da informacéo que serve para alcancgar certos objectivos.

Convem, ainda, mencionar que existem determinados factores que influenciam a
aquisicdo dos conceitos. Segundo Fonseca (2001), cabe ao professor ajudar a crianca na
criagdo de condicdes ou paradigmas explicativos de modo a organizar e testar a
aplicabilidade dessas regras. O docente proporciona, ainda, aos alunos instrumentos
psicolégicos que lhes possibilitem adaptar com maior exactiddo as suas experiéncias e
vivéncias. Gagné (1975) corrobora esta reflexdo e atribui ao docente um papel
fundamental na transmissdo dos conhecimentos e, a0 mesmo tempo, refere que o
professor deve saber em que consiste a aprendizagem e a forma como esta se processa.
Menciona, igualmente, que “o professor é o director da instrucdo, e encarrega-se da
transmitir eficazmente ao aluno, quer seja por comunicacao oral, leitura, ou de outra
forma. Isto significa que o professor tem de arranjar condicOes para a aprendizagem de
tal forma que todos e cada um dos alunos aprendam os contetidos” (Gagné, 1975: 12).

Por sua vez, Martin e Marchesi apud Coll, Palacios e Marchesi (1995) afirmam
que na situacdo de aprendizagem ha a intervencdo de diversos factores, a salientar as
actividades de aprendizagem, as caracteristicas daquele que aprende e, ainda, a natureza
dos materiais. Todo o individuo, crianca ou jovem, ndo interessando o seu nivel de
inteligéncia, deve obter as funcbes cognitivas basicas de forma a poder pensar e
construir discursos l6gicos, de modo a aperceber-se que 0 mundo que o rodeia contém
uma forma estruturada e ordenada e, neste sentido, deve saber aprender e aprender a
saber aplicar a sua inteligéncia a situacGes inéditas, recorrendo ao seu armazenamento

de informacé&o.
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3. A Memobriae a Leitura

O ser humano possui uma extraordinaria capacidade de armazenamento de
informagdo, cujos limites raramente sdo aproveitados na sua plenitude. O termo
memoria remete-nos para a capacidade que o individuo possui em arquivar e reproduzir
sensacOes sensoriais, imagens mentais e vivéncias intelectuais, entre outras.
Relativamente as definicbes de memoria que expomos seguidamente, daremos
particular atencdo as que estdo relacionadas com a linguistica.

Segundo Bianchetti (1997), a memoéria ndo é somente armazenagem, mas
também estruturacdo e organizacdo. Neste sentido, a “boa memoria” ndo retém apenas e
evoca, mas selecciona e da prioridade ao que guardar e evocar. Os procedimentos de
aquisicdo da informacdo possibilitam a formacdo de uma representacdo interna dos
estimulos sensoriais de modo a serem retidos na memoria. Para se aprender algo €
fundamental prestar atencdo, pois através dela selecciona-se um ou mais estimulos de
forma a poderem ser processados de uma maneira mais ampla e profunda em momentos
posteriores.

De acordo com as teorias de Baddeley (1999), a aprendizagem esta intimamente
ligada como registo de armazenamento da informagdo. Neste sentido, a informagéo
encontra-se retida na memoria e o seu uso eficaz deve depender do acesso a mesma de
um modo adequado e no momento apropriado. Por seu turno, Florés (1972) refere que o
conceito de memoria estéa subjacente as relagdes funcionais existentes entre dois tipos de
“condutas observaveis” separadas por um intervalo de tempo de duracdo varidvel. Deste
modo, 0s comportamentos correspondem a fase de aquisicao, cujo objectivo reside na
memorizacdo de determinados factos, e a fase de actualizacdo, cuja finalidade assenta
na identificacdo ou restabelecimento de informagdes memorizadas no decurso da fase
anterior. Diferenciam-se, assim, quatro categorias de comportamentos mnemonicos, a
salientar (i) as condutas de reconhecimento, que visam pesquisar e identificar as
informacdes obtidas; (ii) de reconstru¢cdo, em que os dados apreendidos sé&o
reconstituidos mediante a sua constitui¢do original; (iii) de chamamento, que se referem
a recordacdo dos objectos ausentes, as suas descricdes ou reproducbes e (iv) de
reaprendizagem que se fundam numa segunda aprendizagem mais veloz, na qual retém

mais informac&o, através da economia de tempo.
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De acordo com Bosque e Villafafiez (1998), o conceito de memoria é bastante
complexo, referindo que a informagdo recebida se transforma, por um lado, em
lembrancas através de diversos canais: visuais, auditivos, sensoriais, gustativos ou
olfactivos e, por outro lado, através da classificacdo de conceitos reais e abstractos que
se desenvolvem posteriormente na formacdo de memdrias (memorias semanticas, de
linguagem, imaginativas, perceptivas, entre outras). Os investigadores expdem,
igualmente, que todas as memorias possuem diferentes estilos e modos de retencéo,
uma vez que “a memdria capta e selecciona a informacdo, que considera util. Parte
dessa informacdo é processada de forma automatica e inconsciente, obedecendo a
misteriosas regras impressas em circuitos evolutivos da filogénesis ou histdria da
espécie. Outra grande parte da informacéo recebida € seleccionada de forma consciente,
com procedimentos aprendidos, como por exemplo o método da repeticdo exaustiva da
informacao” (Bosque e Villaféfiez, 1998: 163).

Segundo Baddeley (1999), a memaria € um sistema unitario, embora complexo e
varia na duracdo do armazenamento desde fracgdes de segundo até uma vida inteira.
Neste sentido, o armazenamento da informacdo na memdria pode ser conduzido de um
estadio para o outro. Eis os trés sistemas de memadria mediante as teorias de Atkinson e
Shinffrin, referenciadas por Ehrlich (1979): o registo sensorial; o sistema de
armazenamento a curto prazo e o sistema de armazenamento a longo prazo. Pressupe-
se que a capacidade do registo sensorial deve ser grande, uma vez que toda a
informacdo captada é aqui armazenada, mesmo que por pouco tempo. Os estimulos
visuais permanecem neste sector entre 250 e 300 milésimos de segundo e os auditivos
perduram dez vezes mais tempo (Best, 2001). A corroborar esta teoria, surge Simoes
(2000) que salienta que o registo sensorial € 0 que existe de mais imediato no que
concerne aos registos de informacdo. Este conhecimento pode ser adquirido de diversas
maneiras de acordo com o tipo de registo sensorial a que se destina, nomeadamente a
memoria iconica, que se caracteriza pelo registo de propriedades espaciais, e a ecdica,
que descreve o registo das particularidades temporais da informacdo. Ehrlich (1979),
fundamentando-se em Atkinson e Shinffrin, expGe que o registo sensorial intervém
desde o surgimento de um estimulo. Acrescenta, igualmente, que este estimulo “é
registado na sua dimensdo sensorial particular: visual, auditiva, tactil, etc., por
intermédio de mecanismos de recepgdo apropriados. (...) Uma parte da informagdo
registada no registo sensorial (RS) é seleccionada e transferida para o sistema de

armazenamento a curto prazo (STS). Essa seleccdo baseia-se na expectativa, atencao,
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até mesmo as motivacbes do individuo em relagdo com o contexto actual de sua
actividade” (Ehrlich, 1979: 210).

Os sinais recebidos pelos sentidos permanecem vivos e, a menos gque nos
conquistem a atencdo por um determinado motivo, acabam por desaparecer.
Consequentemente, as informagcfes mais marcantes passam para 0 estadio seguinte,
denominado de armazenamento a curto prazo, memoria a curto prazo ou memoria
imediata. Best (2001) apresenta vérias distingdes entre o registo sensorial e o
armazenamento a curto prazo (ACP). Neste sentido, conclui que a capacidade de ACP é
muito limitada; que a informacdo introduzida no ACP se encontra ordenada em codigos
acusticos, verbais ou linguisticos e que a informacdo pode perdurar mais tempo no ACP
que no registo sensorial. A duracdo da informacdo aqui retida permanece cerca de 30
segundos.

De acordo com alguns autores, a capacidade de retencdo de informacdo na
memdria a curto prazo esta limitado entre 5 a 9 itens, de acordo com a idade, visto que a
capacidade de armazenamento aumenta significativamente desde a infancia até a
adolescéncia, permanece estavel durante a vida adulta e diminui gradualmente nos
idosos (Detry e Simas, 2001). Autores como Simdes (2000), Bosque e Villafafez
(1998), Florés (1972) e Ehrlich (1979) corroboram as teorias apresentadas. No entanto,
Ehrlich (1979) adiciona outras propriedades, afirmando que a informacéo é codificada
no armazenamento a curto prazo mediante algumas modalidades sensoriais, que ndo sao
impreterivelmente as do estimulo inicial. Refere, ainda, que o individuo pode ser
tentado a procurar determinada informacdo no conjunto de informacdes disponiveis no
sistema de armazenamento a curto prazo, o que se transforma em provas de
reconhecimento e que para que a informacao fique retida na memdria a curto prazo, o
sujeito executa repetices implicitas.

No decorrer do processamento da informacdo, podemos referir que os cédigos
cognitivos guardados na memaria a curto prazo podem ser transferidos para a memdria
a longo prazo, onde permanecem armazenados durante mais tempo. As recordacoes
ficam continuamente guardadas gracas a um exercicio regular e a solicitacdo frequente
da memoria. Relativamente ao sistema de armazenamento a longo prazo, Ehrlich (1979)
apresenta as seguintes caracteristicas deste estagio: 0os conhecimentos séo retidos de um
modo relativamente permanente; a informag&o é codificada e armazenada em todas as
suas variantes sensoriais: semanticas, auditivas, visuais, no que concerne a linguagem; a

transferéncia da informacdo da memoria a curto prazo para a memoria a longo prazo

62



ocorre durante o periodo em que ela permanece disponivel no sistema de
armazenamento a curto prazo. Durante o processo de aprendizagem, a informacgéo é
retida na memoria a longo prazo. Porém, em determinadas circunstancias, é codificada
de modo a que possa ser naturalmente reencontrada com maior facilidade; a procura e
recuperacdo da informagdo guardada na memoria a longo prazo estdo ligadas a
eficiéncia do sistema de catalogacgdo, isto €, a habilidade de localizar rapidamente a
informac&o proficua na memoria.

Simdes (2000) definiu, baseando-se no modelo de Tulving, a memoria a longo
prazo constituida por trés tipos de conhecimentos: o procedimental, o semantico e o
episodico. Quanto a sua posicdo hierarquica, a memaria procedimental situa-se na base
e é constituida por capacidades perceptivas e motoras que, com o decorrer do tempo, se
transformam em rotinas e habitos das quais se tem pouca consciéncia. Algumas das
habilidades e competéncias deste sistema sdo fundamentais no dia-a-dia, permanecendo
intactas & medida que um individuo envelhece. A memoria seméantica encontra-se numa
posicdo intermédia que funciona como uma enciclopédia mental das informacGes
organizadas que uma pessoa possui sobre palavras e sobre o mundo que a rodeia.
Finalmente, no topo localiza-se a memodria episodica que remete para a recordacao
consciente de acontecimentos sentidos pessoalmente. Este sistema de memdria é o mais
especializado: “o ultimo a desenvolver-se na infancia e o primeiro a deteriorar-se na
velhice” (Detry e Simas, 2001: 37). Em suma, a memdria € um sistema de
armazenamentos vinculados, concomitantemente independentes. Cada sistema possui
uma capacidade diferente de armazenamento e encontra-se organizado de formas
distintas.

Uma vez analisados os sistemas de retencdo da informacéo, centremo-nos, neste
momento, na questdo da coexisténcia, no sistema cognitivo das pessoas bilingues, de
dois conjuntos de unidades e regras de composicdo e de utilizacdo sintacticas,
semanticas, fonoldgicas e lexicais. De acordo com Faycal Najab, no seu artigo
publicado in Vermes e Boutet (1989), a organizacdo da memoria bilingue originou o
surgimento de duas hipdteses:

* a aquisi¢do de duas linguas conduz a uma representacdo comum a essas duas

linguas;

+ a aprendizagem da lugar a duas representacfes diferentes, uma para cada

lingua.
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A primeira conjectura, denominada de bilinguismo composto, resulta de uma
aprendizagem de duas linguas no mesmo contexto, ao contrério, a segunda hipdtese,
intitulada de bilinguismo coordenado, resulta da aquisicdo em ambitos distintos.
Segundo o autor anteriormente citado, podemos analisar 0 conjunto da estrutura
psicolinguistica, mediante quatro principios: (i) sistema extenso (figura 8, esquema a)
onde as unidades fonéticas e sintacticas da segunda lingua se anexam as da primeira; (ii)
sistemas separados (figura 8, esquema b), onde cada processo linguistico da lugar a uma
representacdo separada; (iii) sistema tripartido (figura 8, esquema c), onde 0s
componentes que sdo analogos a ambas as linguas sdo representados por apenas um
substrato nervoso; (iv) subsistema (figura 8, esquema d), onde as duas linguas séo

representadas de modos funcionalmente independentes, mas no meio do sistema da

linguagem:
LINGUAGEM
Estruturas de 14
Esquema a o
Estruturas de L5
Estruturas Estruturas
Esquema b de de
L Lo
Estruturas Estruturas Estruturas
Esquema c proprias : comuns proprias
a al,y a
L4 ealo Lo
LINGUAGEM
Estruturas Estruturas
Esquema d de de
Ly Lo

Figura 8 - Esquema das diferentes hip6teses da representacdo das duas linguas no psiquismo,
Vermes e Boutet (1989).

Essas diferentes hipoteses suscitaram o surgimento de validacdes de natureza
experimental por diversos investigadores. No que se refere a retencéo da informacéo na
memoria das linguas para o sujeito bilingue, podemos mencionar que, ao nivel do
significante, onde se estruturam as unidades e as regras fonoldgicas e 0s esquemas
fonologicos, conclui-se que os itens lexicais pertencentes as duas linguas se encontram
retidos somente num dnico depdsito. O autor, fundamentando-se em Hamers e Blanc,

propds uma solucdo que possibilite ajustar duas posigdes extremas: Hamers e Blanc
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“aceitam a ideia de duas memorias separadas, mas ligadas a uma memdria semantica
mais ampla; isso permite que se faca a distingdo entre as unidades semanticas
especificas a cada lingua e as que sdo comuns as duas. Essa maneira de ver remete a
quarta hipétese emitida no ambito da neuropsicologia” (Najab apud Vermes e Boutet,
1989: 232).

Em alguns estudos baseados na ligacdo ou interdependéncia dos sistemas
linguisticos, observamos que a maioria apresentou informacdo empirica a favor da
interdependéncia. Autores como Kolers expdem que os sistemas sdo interdependentes,
visto que “num exercicio de recordacdo a curto prazo, os sujeitos mostraram que se
lembravam tdo bem de um item numa lingua que lhes fora apresentado um certo nimero
de vezes que de dois itens em duas linguas diferentes (equivalentes da tradugdo) que
Ihes foram apresentados, cada um, o dobro de vezes” (Najab apud Vermes e Boutet,
1989: 233).

Quanto aos processos de recuperacdo da informagdo podemos mencionar que a
memoria activa-se perante acontecimentos ou sucessos acostumados para o individuo.
Consequentemente, estes incentivos estimulam o processo de reconhecimento,
tornando-se num processo rapido. Por outro lado, também se pode recuperar a
informacgdo evocando a memoria e readquirindo a informacdo (Bosque e Villafafiez,
1998). De acordo com a tematica da recordacdo ou evocagdo, Cabral (1991) anuncia
trés aspectos fulcrais: fazer uso de um conceito que ja foi adquirido, reavivar algo que ja
tinha ficado esquecido e tornar presente uma coisa que pertence irreversivelmente ao
passado. Deste modo, recordar ou evocar significa “trazer a consciéncia o que em algum
tempo ja ai esteve presente, mas que deixou de estar. Sem o poder de evocar ndo existe
«saber», pois saber uma lingua, por exemplo, consiste em «reavivar» com facilidade
dados que ja ndo estdo presentes de um modo constante. Sem a evocacdo também se
torna praticamente impossivel pensar, pois todo o acto de pensar engloba um tornar
presente algo que pode pertencer ao passado, dizer respeito ao futuro ou estar totalmente
afastado” (Cabral, 1991: 792).

Relativamente ao estudo das estratégias de recuperagdo da informacdo, Lieury
(1994) defende que o esquecimento ndo consiste num fendmeno isolado, mas sim na
«face oculta» da memorizacdo. Do mesmo modo que ndo existe um mecanismo singular
na memoria, também o esquecimento € multiplice. Neste sentido, Lieury (1994: 93 e
94) apresenta uma estratégia de recuperacdo que consiste em “organizar os elementos

por grupos. O melhor modo de organizacdo é a categorizacdo semantica. De facto, a

65



memorizacdo de palavras agrupadas em categorias familiares, como sejam animais,
flores, paises, etc., & extremamente eficaz, atingindo quase 100 por cento no caso de
uma lista pouco extensa. (...) Quando da apresentagdo de palavras, o grafismo visual de
cada uma delas é objecto, na memdria, de uma codificacdo que vai sendo cada vez mais
abstracta até atingir a analise semantica”.

No seguimento do estudo da memdria, importa salientar como se processa a
informagdo em pessoas que sofrem de depressdo ou ansiedade e verificar se séo
afectadas ou ndo nas suas capacidades de memoria. De facto, os individuos que
padecem de depressdo ou ansiedade sofrem de um défice de memdria. Primeiramente,
as pessoas carecem de motivacao e energia e, deste modo, podem codificar um nimero
menor de codigos cognitivos ou recuperar informagdo de uma forma menos activa. Por
outro lado, é provavel que o estado depressivo ou os farmacos usados possuam um
efeito fisioldgico que actue directamente sobre a memoria. Por fim, os sujeitos com
depressdo ndo estdo tdo dispostos a investir num esfor¢o fundamental para processar
uma recordacdo. Neste sentido, podemos concluir que a depressao parece conter um
efeito directo na memdria mediante a obsessdo do individuo por aspectos negativos da
sua vida. Consequentemente a depressao, a ansiedade tem, igualmente, um efeito sob a
capacidade de armazenamento ao distorcer a percepcdo da pessoa relativamente a
medos futuros (Baddeley, 1999).

Antes de finalizarmos esta exposicdo relativa a memoria, apresentamos, de
seguida, um estudo realizado por Lieury (1997) sobre o papel da vocalizacdo na
memoria. Efectuaram-se investigacdes relativas aos ambientes sonoros e a
memorizacdo. As conclusGes indicam-nos que o ruido parece ndo incomodar a
memorizacgdo, no entanto a musica vocal é incomodativa ao processo de armazenamento
de informacdo. Segundo a autora, “ndo € o ruido nem a musica em si que perturbam a
memoria, sdo as palavras. (...) Na leitura e na memorizagdo, as palavras da licdo sdo
codificadas em sistemas sensoriais (codificacdo visual-gréafica ou auditiva se a licao for
ouvida), depois no sistema lexical e por fim numa memoria semantica” (Lieury, 1997:
30).

Em sintese, se as palavras de cangdes interferem com a aprendizagem é porque
elas se interpdem com o tratamento lexical na entrada da informacdo. Desde que a
musica seja vocal, o sistema lexical é solicitado, dai haver uma concorréncia. Por outro
lado, existe um processo que ajuda bastante os discentes no acto de memorizagao que se

designa por vocalizacao da leitura em voz baixa, ou aprendizagem de cor. Na éptica de
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Lieury (1997: 33), “as palavras lidas ou escutadas sdo codificadas visualmente ou
auditivamente, depois sdo gravadas em memoria lexical antes de serem programadas
pela «impressora» da nossa memdria. O tratamento em memdria semantica é opcional, o
que se observa quando uma crianga 1€ ou recita a sua li¢do de cor sem a compreender”.
A vocalizacdo e a repeticdo possuem, sem duvida, uma fungdo crucial na
retencdo de novas palavras de modo a construir o programa articulatorio, mais
precisamente nas linguas estrangeiras e tudo o que é lexical (Lieury, 1997). Desta
forma, podemos concluir que a vocalizacdo e a repeticdo sdo imprescindiveis para a

mem0ria.

3.1. A Leitura

Apds uma reflexdo sobre a funcdo da memdria no processamento da informacéo,
importa estabelecer os elos existentes entre esta e a aprendizagem da leitura. Convém
mencionar, antes de mais, que a memoria apresenta uma ligacdo intrinseca com a
aprendizagem da leitura, como observaremos posteriormente. Relativamente a
aprendizagem da leitura, analisemos a afirmacdo de Manguel (1998: 79): “ler em voz
alta, ler em siléncio, ser capaz de transportar na mente bibliotecas intimas de palavras
lembradas sdo capacidades extraordinarias que adquirimos através de métodos incertos.
No entanto, antes de estas capacidades poderem ser adquiridas, o leitor precisa de
aprender a técnica béasica de reconhecer os signos comuns pelos quais uma sociedade
escolheu comunicar; por outras palavras, tem de aprender a ler”. Quando abordamos a
tematica da aprendizagem da leitura, importa salientar que esta abrange os mecanismos
cognitivos, bem como o processo de aprendizagem.

Morais (1997: 37) apresenta uma concepcdo do sistema cognitivo, referindo que
“¢ um sistema complexo de tratamento da informagdo que compreende conhecimentos
(representacdes) e meios de operar sobre estes conhecimentos (processos)”. Na
perspectiva de Pinto (1992), uma boa aprendizagem requer uma boa estratégia, ou mais
precisamente, uma boa tactica. Neste sentido, 0 armazenamento da informagdo depende
do modo como o conhecimento foi adquirido. Segundo o autor “se a informacdo for
codificada de uma forma profunda, elaborada e extensa, entdo é provavel obter-se uma

reten¢do duradoura e uma maior resisténcia ao esquecimento” (Pinto, 1992: 202).

67



Quanto aos niveis do processamento, Craik e Lockhart (1972) definem o nivel
fisico, fonoldgico e semantico. Este Gltimo nivel é o mais profundo salientando, ainda,
que quanto maior for a profundeza desse processamento, mais duradouro sera a
memorizagéo e, consequentemente, maior o grau de retencdo. Por sua vez, Gleason e
Ratner (1998) distinguem dentro dos elementos essenciais da leitura e da aprendizagem,
0S sistemas representativos e 0s sistemas cognitivos. Relativamente aos sistemas
representativos, estes englobam: a codificacdo fonoldgica; a codificacdo semantica e a
codificacdo sintactica/gramatical. Quanto aos cddigos fonologicos, podemos mencionar
que séo representacdes mentais de sons e palavras escritas e faladas (fonemas), mas
também das regras implicitas que determinam a sua ordem e combinagdo. Os autores
atribuem um elevado nivel de importéncia a este cddigo, na medida em que € crucial na
aprendizagem da identificacdo das palavras impressas, ajuda na segmentacdo das
palavras faladas e escritas, auxiliando a detec¢do e o uso da correspondéncia grafema-
fonema e de outras correspondéncias, bem como coopera no decurso de associacdo de
sons apropriados em segmentos que surgem frequentemente. A codificagdo semantica
refere-se aos significados que cada palavra possui. De acordo com o0s autores
anteriormente citados, “para poder aprender a associar uma palavra com 0 seu
equivalente ortogréafico, as criancas devem ter uma adequada percepcao do significado
dessa palavra. Também tém de ser capazes de estabelecer diferencas nitidas entre o
significado de uma palavra e o significado de outras, distinguindo, por exemplo, entre
palavras que sdo semelhantes no seu significado referencial.” (Gleason e Ratner, 1998:
439). Torna-se crucial compreender o conhecimento adequado do significado das
palavras para o estado inicial da leitura, para que, desta forma, a crianca possa aprender
a reconhecer o vocabuldrio que vai encontrando. Relativamente a codificacdo
sintactica/gramatical, podemos mencionar que a codificacdo sintactica se refere as
representacdes abstractas das regras, pelas quais se regem as palavras de uma lingua,
enquanto a codificacdo gramatical caracteriza a classe ou a categoria das palavras nas
oracoes.

Os processos cognitivos estdo patentes na aprendizagem da leitura, bem como
em todo o processo de aprendizagem, visto que a atencdo, a aprendizagem associativa
e a memoaria se tornam fundamentais neste processamento. De acordo com Gleason e
Ratner (1998: 442), “o0 éxito ao aprender qualquer novo tipo de relagdo, como aprender
a ler, depende da nossa capacidade para perceber selectivamente os atributos

caracteristicos daquilo que estamos a tentar aprender”. Existem trés factores
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relacionados entre si que estdo na base da construcdo de uma atencéo selectiva eficaz,
a salientar (i) o estado afectivo ou emocional que permite a atencéo, (ii) a motivacao
consciente por aprender e (iii) o conhecimento suficiente para auxiliar a atencdo e
realizar discriminac@es criticas. A aprendizagem associativa representa a competéncia
em reunir uma entidade com outro mecanismo cognitivo que por um lado coloca uma
importancia fundamental na aprendizagem em geral e, por outro, identifica as palavras
em particular. A base da nossa competéncia permite-nos estabelecer elos entre as
palavras escritas e 0 seu correspondente na lingua oral. Na aprendizagem associativa
assistimos a uma procura de mediadores implicitos que unem as componentes ligadas
numa divisdo da memoria, chamada rede semantica (Gleason e Ratner, 1998). Apés
uma reflex@o sobre a atencdo e aprendizagem associativa, convém salientar o papel da
memoria serial no processo da aprendizagem da leitura. Podemo-nos questionar como
recordamos a ordem em que surgem os elementos. De acordo com alguns autores, a
memoria serial representa uma capacidade geral que estabelece a ordem segundo a
qual processamos todo o conhecimento.

Segundo Sanchez apud Coll, Palacios e Marchesi (1995) refere que a actividade
mais notdria no acto de ler é aquela em que reconhecemos e conferimos um significado
aos simbolos gréficos. Sequeira (1989) afirma que o simbolo grafico representa um dos
elementos fundamentais no processo de leitura. Acrescenta, igualmente, que se as
criancas ndo tiverem pratica no manuseamento e observacdo das paginas impressas, as
suas capacidades de discriminacdo perceptual falhardo relativamente a seleccdo do
material escrito. De acordo com Sanchez, existem diversos elementos envolvidos na
primeira dimensdo da leitura, a destacar: o Iéxico interno, que se caracteriza por uma
estrutura onde residem as nossas informacgfes sobre a significacdo das palavras; 0s
detectores de palavras ou logogens, que possuem o conhecimento relacionado com 0s
tracos caracteristicos e invariaveis da forma de cada vocabulo existente no nosso
Iéxico; a via lexical, que visa associar a palavra escrita com uma representacao interna
e a via fonoldgica, que subentende a mediacdo da linguagem oral para obter o
significado. Portanto, consiste em traduzir os simbolos graficos em fonemas.

Na perspectiva de Sequeira, Castro e Sousa (1989), existem determinados
conceitos indispensaveis a aprendizagem da leitura, a realcar (i) a percepcdo e a
aprendizagem da leitura; (ii) o desenvolvimento cognitivo e a leitura, bem como (iii) o
desenvolvimento da linguagem e da leitura. O primeiro conceito manifesta algumas

caracteristicas provenientes da concepg¢éo de percepcéo, visto que é uma aprendizagem
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moldada as necessidades dos individuos, como aprender a diferenciar os numeros de
telefone; é uma aprendizagem activa, na medida em que cada sujeito pode utilizar
todos os sentidos com a finalidade de investigar informagdes Uteis; consiste numa
aprendizagem selectiva, uma vez que s6 é necessaria a informacdo que reduz
ambiguidades; é uma aprendizagem que ajuda a diferenciacdo, visto que ajuda na
estruturacdo e sistematizacdo das informac6es que se apresentam como confusas e, por
ultimo, baseia-se numa aprendizagem que auxilia na diferenciacdo das caracteristicas
ortograficas, agrupando-as em regras e excepgoes.

A aprendizagem perceptual tem em vista, primeiramente, as propriedades
distintivas dos fonemas: “A crianga ao adquirir a consciéncia da sua lingua admite
primeiramente uma distincdo genérica entre consoante e vogal. SO depois vai
progredindo na distincdo de caracteristicas cada vez mais especificas de cada fonema”
(Sequeira, Castro e Sousa, 1989: 35). A medida que este desenvolvimento se processa,
a crianca comeca a reflectir sobre como e porque faz as coisas. Comeca a tomar
decisOes, a resolver problemas, ou seja, a crianca aprende a pensar. Como salientam
Sequeira, Castro e Sousa (1989: 36), “neste evoluir quantitativo, as estruturas
cognitivas do individuo vao-se reorganizando e controlando as experiéncias
perceptivas. A reorganizacdo dos esquemas cognitivos é gradual, tem como base
esquemas anteriores e evolui através da maturacdo do individuo e da sua actividade e
experiéncia”.

O papel da atencdo e da memdria sdo predominantes, na medida em que todo o
conhecimento novo modifica uma informacgdo prévia e se serviu da memoria para a
reorganizar e para actuar na deteccdo e seleccdo de estimulos através da atencdo
(Sequeira, Castro e Sousa, 1989). Relativamente ao ultimo conceito apresentado,
constatamos que o desenvolvimento da linguagem se processa num longo caminho que
a crianca percorre até aprender a ler. A interaccdo comunicativa com a familia ajuda a
crianca a adquirir informacdes relativas a lingua. Ao nivel morfoldgico, a crianca
aprende, igualmente, antes de iniciar a escola, a diferenciar, ndo apenas as marcas de
plural, singular, como também o feminino e o masculino. O mesmo acontece guanto ao
nivel lexical e sintactico, uma vez que a crianca vai adquirindo e enriquecendo o seu
vocabulario e, consequentemente, 0s seus diScursos.

Antes de finalizarmos esta tematica, convém referir a importancia dos estudos de
Vez (2000) relacionados com a aprendizagem da leitura nas linguas estrangeiras. O

autor indica a importancia da diferenciacdo das estruturas de superficie e de
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profundidade no ensino de linguas estrangeiras, sendo que se entende por estruturas de
superficie a interpretacdo fonoldgica e por estruturas profundas a interpretacdo
semantica. Um aluno que inicie a aprendizagem de uma lingua estrangeira entra em
contacto com esta por meio da estrutura de superficie, ndo s6 na area das destrezas
receptivas, como das destrezas produtivas. Ao invés, um aluno no processo de aquisicao
de uma lingua num &mbito natural segue uma estratégia contréaria. Vez (2000: 76),
acrescenta que o aluno, na aprendizagem de uma lingua estrangeira “enfrenta mais
directamente a estrutura de superficie — aquela em que se acentuam as diferencas
contrastivas entre L1 e L2 — do que com a estrutura de profundas, em que a semelhanca

entre as duas linguas se torna mais evidente”.

3.1.1. A Compreensao Leitora

Ler é um dos grandes prazeres que a vida nos pode proporcionar, pois eleva-nos
a um estado superior de criatividade. Podemos ler apenas para passar 0 tempo, ou
movidos por uma necessidade declarada. No entanto, ndo existe leitura sem
compreensdo textual. Campos (2003) refere que a actividade de leitura de um texto
apreende uma série variada de processos cognitivos, como a analise visual das letras, a
codificacdo destas em unidades linguisticas mais vastas, a activacdo de reproducoes
lexicais, a extraccdo do significado das frases, a comparacdo deste significado com
informacdes encontradas anteriormente no texto, a evocagdo de imagens mentais, bem
como a elaboracdo de raciocinios. De acordo com Costa (2004), a compreensdo retém
dois conceitos associados na leitura, a salientar a descodificacdo e a compreensdo. O
acto da leitura baseia-se na descodificagdo da linguagem, que se manifesta através de
sinais graficos, extraindo-se deles uma significagdo, ou seja, ler ¢ compreender: “a
descodificacéo é vista como uma condicdo necessaria mas ndo suficiente & compreensédo
sendo que a finalidade da leitura (e da sua aprendizagem) é compreender e ndo
descodificar. A ultima é entendida como um meio de alcancar a primeira. Esta relacdo
explica o facto de algumas criancas serem capazes de ler adequadamente, ou seja
descodificarem, mas ndo serem capazes de extrair os significados do texto” (Costa,

2004: 29).
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A concepcdo da compreensdo na leitura nem sempre foi consensual.
Primeiramente, os investigadores atribuiam & compreenséo na leitura uma série de sub-
habilidades a ministrar progressivamente de maneira hierarquizada. Consideravam que
o dominio de determinadas habilidades como descodificar, descobrir a sequéncia das
accOes, identificar a ideia principal eram sinobnimo de dominio na leitura. Contudo,
torna-se delicado limitar a leitura a um conjunto de algumas habilidades. A comprovar
esta teoria, constatamos que alunos fracos na leitura podem, por vezes, dominar melhor
certas habilidades isoladas que leitores mais habeis. Contudo, mesmo que a leitura
possa ser considerada no plano das habilidades, a total realizacdo de cada uma delas,
encaradas separadamente, ndo representam em si um acto de leitura (Giasson, 1993).
Uma habilidade de leitura isolada do seu contexto perderd uma grande parte do seu
significado. Como refere Giasson (1993: 18), a leitura pode ser relacionada a
interpretacdo de uma orquestra sinfonica: “para interpretar uma sinfonia, ndo basta que
cada mdsico conheca a sua partitura, € preciso ainda que todas as partituras sejam
tocadas de forma harmoniosa pelo conjunto dos musicos”. Costa (2004), baseando-se
em varios autores, salienta alguns processos inerentes a compreensdo na leitura, como a
identificacdo de palavras e 0 recurso aos conhecimentos prévios, e a recuperacdo da
informacdo da memoria a longo prazo.

Autores como Contente (2000), Giasson (1993), Costa (2004), Campos (2003),
Brito (2002), Simdo (2002) e Lencastre (2003) consideram a compreensao na leitura
como um processo interactivo, onde se tem de ter em conta determinados factores como
o leitor, o texto e o contexto. A compreensdo textual é praticamente simultanea a leitura
das palavras pelo individuo, processando-se rapida e automaticamente. Dai verificar-se
gue muitos dos processos inerentes a compreensdo na leitura ocorram sem que o leitor
se aperceba (Simdo, 2002). Campos (2003) apresenta algumas dificuldades na
compreensdo leitora associada a variavel do leitor, nomeadamente a existéncia de atraso
mental em criancas (entre 0os 3 e 0s 6 anos), o vocabulario especifico de uma
determinada area, os problemas ao nivel da linguagem oral e a consciéncia sintactico-
semantica. As pessoas com maior grau de dificuldade na compreensdo dos textos
possuem um menor grau de conhecimento na atribuigédo de sentido ao texto, focando-se,
consequentemente, na descodificacdo em detrimento da compreensdo. Brito (2002)
avalia a compreensdo em duas variantes, a compreensdo como produto e como
processo. Quanto a primeira variante, a compreensao € vista como um produto ou

resultado final da interaccdo entre o leitor e o texto. O produto fica retido na memoria e
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pode verificar-se se o individuo expressa fragmentos valiosos da informacao
armazenada. Pretende-se desvendar de que modo o saber do leitor se alterou mediante a
sua interaccdo com o texto. Esta concepcdo atribui um protagonismo especial a
memoria a longo prazo. Por seu turno, a compreenséao € considerada como um processo,
visto que se realiza de forma imediata a medida que vai recebendo informacao,
dependendo da memdria a curto prazo. De acordo com a autora, estas duas posicoes
apontam para uma aproximacédo, relacionando os processos de compreensdo e de
memoria. Na continuidade do seu pensamento, Brito (2002: 76) salienta que “a
compreensdo € o processo e 0 produto da interac¢do entre o texto e o leitor, entre as
condicGes de produto e as condi¢des de recepcdo, o0 que leva a concluir que a analise da
compreensao leitora tem de ser encarada nesta dupla perspectiva”.

De um modo geral, verificamos que, actualmente, os investigadores sdo
unanimes em ponderar a leitura como um processo interactivo, resultando desta os
elementos do texto, do leitor e do contexto. A figura seguinte esquematiza a corrente

mais patente nas investigacoes sobre a leitura:

Leitor Texto

- Estruturas
- Processos

- Intengao do Autor
- Forma
- Conteudo

Contexto

- Psicolégico
- Social
- Fisico

Figura 9 - Modelo contemporaneo da compreensao na leitura, Giasson (1993).

No que respeita a variante do leitor, este compreende as estruturas que tém a ver
com o0 que o sujeito é (0s seus conhecimentos e atitudes) e 0s processos de leitura que

dizem respeito ao que o individuo faz durante a leitura (habilidades que evoca). A
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variavel do leitor €, certamente, a mais complexa de todo o modelo de compreensao,
pois cada individuo desenvolve a actividade de leitura com as estruturas cognitivas e as
estruturas afectivas que Ihe sdo inerentes. Quanto as estruturas cognitivas, referem-se
aos conhecimentos acerca da lingua e do mundo que o leitor possui. Os conhecimentos
que contém, nomeadamente, sobre a lingua ser-lhe-ao bastante Uteis. Mesmo antes de a
crianca abordar a aprendizagem, sdo desenvolvidos quatro conhecimentos, a salientar (i)
os conhecimentos fonoldgicos, que diferenciam os fonemas particulares da sua lingua;
(i) os conhecimentos sintacticos que consistem na ordenacéo das palavras na frase; (iii)
0s conhecimentos semanticos, que se referem aos significados das palavras e das
relacbes entre elas e o (iv) conhecimento pragmatico, que se caracteriza por saber
quando empregar uma férmula, em que entoagdo deve falar com determinadas pessoas
ou, ainda, quando utilizar uma linguagem mais formal. No que se refere aos
conhecimentos relacionados com o mundo, estes estabelecem um factor essencial na
compreensdo dos textos que ira ler, uma vez que o leitor relaciona a nova informagéo
proporcionada pelo texto, com os conhecimentos que ja& possui. Quanto mais
conhecimentos o leitor tiver assimilado, maiores serdo as suas oportunidades de
sucesso. Por sua vez, as estruturas afectivas englobam a atitude geral face a leitura e aos
seus interesses, ou seja, cada vez que um individuo for confrontado com uma actividade
que seja de compreenséo textual, a atitude pode ser de atraccao, indiferenca ou repulsa.

Relativamente & variavel do texto, este relaciona-se com o material a ler,
segundo trés aspectos: a intencdo do autor estabelece a orientacdo dos outros dois
factores; a estrutura do texto relaciona-se com 0 modo como o autor elaborou as ideias
presentes no texto; o contetido refere-se aos conceitos, conhecimentos e vocabulario que
0 autor optou por comunicar. Por seu turno, o contexto apreende factores que ndo fazem
parte do texto, porém influenciam a sua compreensdo. Temos o contexto psicoldgico,
que se manifesta pela intencdo e interesse da leitura e do texto; o social, que representa
as intervencdes dos colegas e professores e fisico, como o tempo disponivel de leitura,
ou o barulho (Giasson, 1993).

Deste modo, a compreensao da leitura dependera do grau de relagdo entre as trés
componentes: leitor, texto e contexto. Quanto mais estiverem interligados, melhor sera a
compreensdo. De acordo com Giasson, (1993: 24) existem trés situacGes que tornam
dificil a compreensdo do texto. Na primeira situag@o, “...o texto utilizado corresponde
ao nivel de habilidade do leitor, mas o contexto ndo ¢ pertinente”. Por exemplo, 0

contexto de leitura oral perante um grupo ndo ajuda na compreensao textual, mesmo que
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o texto esteja ajustado ao leitor. Na segunda situacao, “o leitor € colocado num contexto
favoravel, mas o texto ndo ¢ adequado as suas capacidades”, como por exemplo, um
leitor que Ié silenciosamente, mas o texto é excessivamente complicado. Na terceira
situagdo, “as varidveis nao estdo imbricadas umas nas outras. O aluno 1€ um texto que
ndo estd ao seu nivel e, além disso, o contexto de leitura nao ¢ adequado”, como por
exemplo, um aluno que foi colocado constantemente em circunstancias de insucesso na
leitura desde o principio da escolaridade. Este discente considera frequentemente que 0s
textos sdo demasiados dificeis para ele, e ndo enfrenta a leitura como um propdsito
importante, uma vez que ndo aprendeu a encontrar sentido na leitura. Resumindo, a
compreensdo da leitura provém das trés variaveis indissociaveis, o leitor, o texto e o
contexto, pois se existir uma correcta relacdo entre eles, a compreensdo sera efectuada
com éxito.

A corroborar esta teoria, surge Lencastre (2003) que apresenta dois factores
principais envolvidos na compreensdo de textos: as caracteristicas do leitor e as
caracteristicas do texto: “as caracteristicas do leitor referidas sdo o conhecimento
prévio, a perspectiva interesses e atitudes, a capacidade cognitiva, o objectivo de leitura,
as estratégias e estilos de processamento. No que se refere as caracteristicas textuais elas
sdo subdivididas em trés aspectos fundamentais, que tém a ver com o conteldo,
estrutura e ajudas complementares” (Lencastre, 2003: 97). As caracteristicas do texto, a
autora acrescenta a variavel das ajudas complementares que englobam o0s
assinalamentos (sic), as ilustracdes, as questdes auxiliares, os organizadores prévios que
ajudam a promover a compreensdo do texto. As ajudas complementares auxiliam o
leitor a concentrar-se nas informagdes essenciais do texto (Lencastre, 2003). Giasson
(1993) designa o actual modelo de compreensdo na leitura como ensino explicito,
atribuindo-se uma prioridade ao papel do professor. Neste sentido, o docente planifica a
sua intervencdo, devendo estar apto a entender quando os alunos necessitam de
exercicios complementares para a clarificacdo de conceitos e, consequentemente, a
compreensdo do texto. Este tipo de ensino preocupa-se com o desenvolvimento da
autonomia do leitor, pretendendo tornar os alunos autbnomos, para que desenvolvam
estratégias e habilidades que poderdo aproveitar de modo flexivel, dependendo da
situacao.

Lencastre (2003) apresenta uma classificacdo das principais medidas de
desempenho na compreenséo, a destacar (i) as medidas em tempo real que englobam o

tempo de leitura, 0 movimento dos olhos, o pensamento em voz alta e a interrupgdo da

75



leitura e (ii) as medidas em diferido, que englobam os procedimentos de classificacao,
0s testes de reconhecimento, os testes de evocacéo livre e guiada, bem como os testes de

compreensdo e o desempenho de acgoes.

3.1.2. Competéncias e Estratégias da Compreensédo Leitora

As competéncias e estratégias apresentam um papel fulcral no desenvolvimento
de leitores competentes. Varios estudos de natureza cognitiva concluem que as
estratégias utilizadas na sala de aula ajudam os alunos ndo s6 a activarem 0s
conhecimentos previamente adquiridos, bem como a representarem a informacéo, a
seleccionarem determinadas estratégias e a conhecerem e avaliarem 0s seus proprios
processos do pensamento. Pressley, Forrest, Elliot e Miller (1985: 113) definem
estratégia como “um processo deliberadamente implementado, dirigido para um
objectivo e que estda potencialmente na consciéncia”. Por seu turno, Bjorklund,
Broaddus e Schneider (1990) definem estratégias como uma continuidade de
complexidade, de eficacia e de esfor¢o cognitivo. No que se refere ao conceito de
competéncia, ainda nao foi apresentada uma delimitacdo clara ndo existindo consenso
entre diversos teoricos.

Por sua vez, Stein e Glenn (1977) apresentam algumas estratégias eficazes na
compreensdo textual, nomeadamente a gramatica da histdria, em que se reconhece o
cenario e o episddio como os elementos essenciais de uma historia. Perante este
sistema organizacional, os individuos poderdo executar mais eficazmente 0s seus
esquemas mentais. Outro plano referido como eficiente na compreensdo de textos
escritos, segundo Carrier e Titus (1981), é o exercicio de tomar notas segundo uma
determinada forma e com passos devidamente organizados e estruturados. Outra
estratégia relevante consiste na utilizacdo dos mapas conceptuais, defendidos por
Novak e Gowin (1984), que estimulam a ligacdo entre o conhecimento teorico e 0
pratico e, consequentemente, a relacdo entre a consciéncia e aprendizagem. O
objectivo essencial desta técnica consiste em desenvolver nos alunos a capacidade de
aprender a aprender, ou seja, apoia-se em ensinar os individuos a elaborarem dois tipos

de mapas, uns conceptuais que apresentam conceitos de uma determinada area e as
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suas relacdes correspondentes, e outros que ajudam os alunos a terem consciéncia
sobre os factores envolvidos na produgdo ou construgdo de novos conhecimentos. Por
ultimo, Graesser e Goodman (1985) mencionam, igualmente, que os esquemas de
leitura sdo considerados fulcrais no estabelecimento de relagdes entre as diversas

componentes que constituem o texto.

3.1.3. Avaliacdo da Compreensao Leitora

Perante a importancia da leitura, considera-se essencial diagnosticar a habilidade
de leitura para que se possa reconhecer os seus limites e potencialidades, visto que é
através desta que se acede ao conteudo textual. Presentemente, o maior destaque na
compreensdo da leitura surge-nos no produto, ou resultado final da interaccdo entre o
leitor e o texto, onde se pretende desvendar de que maneira o conhecimento do leitor se
alterou mediante a interaccdo com o texto. Por outro lado, aparece-nos a compreensédo
como um processo que se revela de forma instantdnea a medida que se recebe a
informacdo (Brito, 2002). Esta posicdo vé-se reflectida nas técnicas de avaliacdo do
procedimento cloze ou, ainda, no estudo do movimento ocular. Na Optica da autora, a
compreensdo € o processo e 0 produto da interaccdo ndo sé entre o leitor e o texto, mas
também entre as condi¢bes de producdo e as condicBes de recepgdo, 0 que nos permite
concluir que o estudo da compreensdo leitora tem de ser encarado nesta dupla
perspectiva.

De acordo com esta tematica, Sousa e Castro (1989: 183) mencionam que se tende
a formar os objectivos da disciplina de Portugués em torno de dois processos,
nomeadamente “a producdo e o reconhecimento; ao nivel da avaliacdo escrita, o
primeiro assume fundamentalmente a forma de exercicio de “redacgdo”, o segundo (...)
na compreensdo/interpretacdo de textos, na teoria do texto e da comunicacdo e na
gramatica da lingua”.

No que se refere aos métodos e técnicas de avaliagcdo da compreensdo da leitura,
destaguemos alguns como a técnica cloze, baseada em Taylor (1953); a ordenacdo das
frases de um texto, que visa a coeréncia de um texto, fundamentada por Givon (1995); a
informagdo incompreensivel no texto, que aponta para o uso de estratégias cognitivas,

detectando os erros num texto, apoiando-se nas ideias de Paris; as perguntas, que se
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assumem como uma das estratégias mais utilizadas na avaliagdo da compreensdo
textual, apoiadas por Smith e Barret (1974). Esta estratégia compreende o
reconhecimento literal ou reconstituicdo das informag6es contidas no texto. Thorndike
(1977) defende outro tipo de avaliacdo que assenta na inferéncia, em que permite avaliar
processos de integracdo, resumo e elaboracdo, obrigando o leitor a ir mais além da
informagdo proporcionada pelo texto, ou seja, da compreensdo literal. Mediante este
processo, o leitor precisara de extrair informacdo pertinente e elaborar inferéncias a
partir da informacdo armazenada anteriormente na sua memdria.

Relativamente a técnica do Teste Cloze, conhecida pela técnica das lacunas,
podemos referir que consiste na seleccdo de um texto, do qual se omite o quinto
vocabulo, como forma mais adequada para o diagnostico da compreensdo. De acordo
com Santos, Primi, Taxa e Vendramini (2002), esta técnica revela-se bastante eficaz,
ndo sé do ponto de vista pratico, tendo em conta a facilidade de elaboracdo, aplicacao e
correccdo, como também do ponto de vista empirico, em funcdo dos altos indices de
correlagéo positiva entre os resultados e o desempenho dos alunos. Depressa se detectou
que a técnica cloze servia ndo sé para avaliar os textos como também os leitores, visto
gue um bom leitor desvenda facilmente as fraccBes que faltam num texto e um mau
leitor demonstra dificuldades em completar as lacunas.

Brito (2002), fundamentando-se em Artola, apresenta-nos os métodos e técnicas
de avaliacdo da compreensao leitora, categorizando-os em medidas do produto, medidas
do processo e medidas metacognitivas. As medidas do produto, que incorporam a
compreensdo como o produto da interaccdo entre o texto e o leitor, centrando-se mais
no produto final da leitura, encontram-se mais relacionadas com o contedo do texto.
Para avaliar o produto pode empregar-se uma série de instrumentos, entre 0s quais se
encontra o questionario que, no ambito histérico, foi 0 mais aproveitado na avaliacdo da
compreensdo leitora. Uma vez que ndo se consegue observar directamente a
compreensdo leitora, pede-se ao aluno a realizacdo de uma determinada tarefa que
possibilite observar o nivel de compreensao leitora alcancado. Neste sentido, recorre-se
a tarefa da leitura de um texto e responde-se a determinadas questdes. Entre 0s Vvarios
tipos de questionarios ha os que englobam perguntas directas sobre o contetdo do texto,
perguntas abertas, perguntas de verdadeiro ou falso, perguntas de seleccdo multipla de
alternativas e, ainda, a evocacgéo ou recordacao livre que consiste em pedir ao aluno que

leia um texto, ou uma série de textos e que, posteriormente, relembre os textos lidos.
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No que se refere as medidas do processo, que conjecturam que a compreensao €
um processo imediato & medida que se recebe a informac&o, trata-se das medidas que se
aplicam durante o processo de leitura e ndo no seu final. Para alguns investigadores,
estas medidas, apesar de serem tomadas durante o processo de leitura, sdo indices
indirectos dos processos de compreensao, uma vez que nao revelam explicitamente o
que o individuo compreendeu, mas sim que determinados comportamentos aconteceram
durante o acto de leitura. Estas medidas abrangem o procedimento cloze, a andlise de
erros na leitura oral e a analise dos movimentos oculares que consiste em assinalar o0s
movimentos do olho a medida que avanca pelo texto. Esta técnica, que vem sendo usada
com assiduidade, regista alguns factores importantes, tais como a localizacdo e a
duracgéo das fixagdes oculares, a velocidade e aceleracdo dos movimentos dos olhos, ou
ainda, a frequéncia e as caracteristicas dos retrocessos.

As medidas metacognitivas dizem respeito a consciéncia que o leitor possui
relativamente as exigéncias cognitivas das variadas tarefas de compreensdo e da relacao
entre estas exigéncias e as suas caracteristicas individuais. De acordo com alguns
estudiosos, a capacidade do individuo de estar consciente das estratégias distintas e de
qguando e onde as deve introduzir é tdo importante como as proprias estratégias em si.
Este tipo de medidas abarca as auto-correccbes que nos indica as estratégias
metacognitivas que o leitor aplica durante a leitura; a analise de protocolos que se baseia
na actividade de ler, processar e pensar em voz alta. O leitor terd que revelar o que se
estd a passar na sua mente ao mesmo tempo que I&. A deteccdo de erros, as escalas de
confianca e a auto-avaliagdo sdo outras técnicas que se agrupam nas medidas

metacognitivas (Brito, 2002).

3.1.4. A Leitura como Processo

Ao abordarmos a problematica da aprendizagem da leitura, somos levados a
procurar uma definicdo de leitura, uma vez que € a base fulcral de todas as &areas do
conhecimento aqui em apreco. Na Optica de Rebelo (1990: 74), ler “é um aspecto do
comportamento linguistico, semelhante a outros comportamentos linguisticos”. Em

primeiro lugar, é idéntico relativamente a sua finalidade basica que é a comunicagéo;
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em segundo lugar, é parecido pois envolve a mesma série de habilidades fonologica,
gramatical e semantica; e em terceiro lugar é semelhante em relacdo aos limites
contextuais que actuam dentro de cada habilidade e entre as habilidades. Assim, “ler
ndo € de modo nenhum a transformacéao de simbolos escritos em sons. Dai 0 ndo poder
conceber-se a leitura como simples meio de receber uma mensagem. (...) A leitura,
fendmeno complexo, compreende diferentes fases. No inicio € um processo perceptivo
durante o qual o aluno reconhece simbolos. Depois processa-se a transferéncia para o0s
conceitos intelectuais. (...) Todo o trabalho mental se alarga num processo de
pensamento, a medida que as ideias se combinam em frases e em unidades mais amplas
da linguagem” (Rebelo, 1990: 89).

Machado e Teixeira (1996) referem que a leitura, para ser eficaz, precisa de
obedecer a determinados cuidados especiais, visto que ler consiste numa actividade
bastante mais complexa que a interpretacdo dos cddigos, ou seja, requer que o leitor
esteja apto para interpretar o material lido, comparando-o e agrupando-o ao seu
conhecimento pessoal. De acordo com os investigadores, existem cinco niveis de leitura
que vdo sendo alcancados ao longo da vida: o nivel elementar que se relaciona com o
periodo de alfabetizacdo; o nivel da pré-leitura onde existe a oportunidade de escolher o
material a ler; o nivel do conhecimento analitico onde se apela a criacdo de imagens
mentais, conferindo um certo grau de criatividade relativamente ao assunto; o nivel de
controlo, em que se verifica uma leitura rapida com a qual se acaba com qualquer
duvida ainda existente; o nivel de repeticdo aplicada que consiste na assimilacdo do
contetdo do texto, mas que se encontra relacionada com a pratica de experiéncia de
leitura ao longo da vida.

Na visdo de Teixeira (1993), ler pode ser considerado como um processo gradual
de aquisicdo de competéncias de leitura e de desenvolvimento das capacidades que
permitem que estas competéncias operem de um modo eficiente e simultdneo. Ao
desenvolvermos a leitura, criam-se condi¢des indispensaveis para o acesso do saber,
visto que este se difunde, em grande parte, através da forma escrita. A corroborar a
mesma ideia, Viana (1949: 9) refere que ““a leitura desordenada e sem método produz
estragos lamentaveis, pois aquele que 1€ e ndo compreende, torna-se naturalmente,
inimigo da mesma leitura”.

Ler implica compreensdo, atribuicdo de sentido e uma ligacdo dindmica entre o
autor e o leitor. Cadorio (2001) menciona que o acto de ler pressupde do individuo uma

interpretacdo e uma intencdo. A interpretagdo subentende processos informativos
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cognitivos que se prendem com a execucdo de determinados exercicios que permitem a
descodificacdo dos simbolos, e o0s processos informativos metacognitivos que se
relacionam com a atribuicédo de significado. A complementaridade destes dois processos
contém em si trés componentes, nomeadamente a descodificacdo, que corresponde ao
instante em que se identificam os simbolos graficos e se transformam em imagens
mentais; a compreensdo, que estd na base da maioria das definicbes do acto de ler e 0
processamento da informacdo, que envolve as memdrias a curto, médio e longo prazo.
Nesta componente, a informacéo adquirida pelo cérebro vai ser incorporada na estrutura
intelectual do sujeito.

Apo6s vérias abordagens de definigdes de leitura, convém salientar que este
conceito nem sempre enraizou a mesma perspectiva. Vila Maior (2003) identifica os
modelos tradicionais e os mais recentes. Relativamente a primeira perspectiva, a autora
considera-a como um processo de codificacdo / descodificacdo e a sua aprendizagem
incide, essencialmente, na funcdo de decifrar os simbolos graficos. No que concerne aos
modelos mais recentes, a investigadora salienta que o objectivo basilar da leitura é a
compreensdo, a interpretacdo dos sentidos, e que o acto de ler resulta de uma sequéncia
de estratégias e de operacOes de processamento complexo.

Ao reflectirmos sobre a temética do processo da leitura, importa saber o que é
necessario compreender para se entender o processo de leitura, bem como definir o que
se entende por “processo”. Deste modo, a leitura, tal como outros processos, contém
variados factores que vao sendo influenciados pelo desenvolvimento cognitivo do leitor.
Apb6s a aptiddo da linguagem falada, o leitor desenvolverd a leitura através da
discriminacdo dos simbolos graficos e, consequentemente, fara a traducéo das letras em
sons (Sequeira, Castro e Sousa, 1989). No que concerne a definicdo de “processos”,
Giasson (1993: 32) afirma que “0s processos de leitura dizem respeito ao recurso as
habilidades necessarias para abordar o texto, ao desenrolar das actividades cognitivas
durante a leitura. (...) Estes processos que se realizam a diferentes niveis, ndo sao
sequenciais mas simultaneos”. Relativamente aos processos de leitura, existe uma
classificagdo que os orienta mediante a sua finalidade. Ha processos encaminhados para
a compreensdo dos elementos da frase, outros orientados para a procura de coeréncia
entre as frases, outros, ainda, possuem a funcdo de construir um molde mental do texto
ou uma visdo que possibilitara ao leitor obter as componentes essenciais (Giasson,
1993). Irwin (1986) apresenta uma classificagdo que diferencia cinco grandes categorias

de processos, como se verifica na figura seguinte:
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( * Reconhecimento das palavras

Microprocessos —— |* Leitura do grupo de palavras
* Microsselec¢do
Processos de « Utilizagdo de referentes
. >
integracéo * Utilizagdo de conectores
> Inferéncias baseadas em esquemas
Macroprocessos * Identificagdo de ideias principais
* Resumo
Processos « Utilizagdo da estrutura do texto
Processos de * Previsdes
~ — .
elaboracao * Imagens mentais
* Resposta afectiva
+ Ligagc&o com os conhecimentos
* Raciocinio
Processos * Identificag¢@o da perda da compreensdo
—_—
K metacognitivos » Reparacdo da perda de compreensido

Figura 10 — Processos de leitura e as suas componentes, Irwin (1986).

Na perspectiva de Giasson (1993), os microprocessos auxiliam a compreensao
de uma informacdo incluida numa frase e impdem como habilidades reconhecer
palavras, agrupa-las e apurar os elementos da frase que convém reter. O reconhecimento
de palavras é uma aptiddo inerente aos microprocessos, possuindo uma fase intermédia,
a descodificacdo ou identificacdo das palavras, onde se agrupam, por exemplo, a
correspondéncia fonema / grafema e a observacédo da sintaxe. No entanto, esta etapa é,
usualmente, dispensada pelos bons leitores, visto que automatizam o reconhecimento.
Consequentemente, estes leitores ficam mais soltos para efectuarem processos mais
complexos. Outra aptiddo intrinseca nesta fase dos microprocessos consiste na leitura de
grupos de palavras em unidades de sentido, recorrendo a indicaces sintacticas
identificativas dos elementos ligados entre si. Admitindo esta habilidade como

essencial, a autora indica, como plano pedagdgico, a leitura repetida e a divisao do texto
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em unidades de sentido. Uma terceira capacidade inerente aos microprocessos consiste
na determinacdo da ideia principal da frase, isto é, a microseleccdo. Esta aptiddo torna-
se crucial, na medida em que é dela que depende a informacdo que a memdria vai reter.
Embora 0s microprocessos sejam processos basilares de leitura, representam um papel
crucial no sentido de uma leitura eficaz, visto que intervém na compreensao da frase.

Os processos de integracdo estabelecem elos entre as preposicdes ou as frases,
através de determinados meios, como repeticdes, pronomes, conectores. De acordo com
a autora, estes processos baseiam-se em perceber, ndo s6 as marcas explicitas entre as
proposicdes ou frases, isto €, os referentes ou conectores, como também entender as
relagBes implicitas entre as mesmas, ou seja, estas inferéncias podem fundamentar-se no
texto ou no conhecimento do leitor.

NO que concerne aos macroprocessos, estes norteiam-se para a compreensdo
integral do texto, tornando-o um todo coerente. Este processo rege-se pela identificacao
das ideias principais em textos, do resumo, assim como a utilizacdo da sua propria
estrutura. Quanto a ideia principal, algumas dificuldades ocorrem do facto de o que é
importante € variar em funcdo do leitor, em funcdo da tipologia do texto, visto que é
evidente explicar o seu conceito e diferenciar a ideia principal do assunto.
Relativamente ao resumo, anotam-se como factores influenciadores da qualidade de um
resumo a diferente realizacdo da actividade de aluno para aluno, a dificuldade em
aplicar as regras desta técnica e, ainda, a falta de pratica dos alunos. No que se refere a
estrutura do texto, também varia em funcdo da sua tipologia (texto narrativo,
informativo), o leitor pode recolher informacBes relevantes que o conduzirdo a
compreensdo da leitura, mais eficazmente.

Os processos de elaboracao possibilitam aos leitores ir além do texto, ou seja,
efectuar conclusdes ndo especificadas pelo autor. Deste modo, o sujeito faz previsoes,
constroi imagens mentais e responde emocionalmente, ajuiza sobre o texto e completa a
informacdo nova nos conhecimentos antecedentes. Na Optica de Vila Maior (2003: 50),
baseando-se em Long, Winograd e Bridge, existem diversas formas de intervencdo das
imagens mentais na leitura: “aumentam a capacidade da memoria e trabalho durante a
leitura, agrupando pormenores em grandes conjuntos; facilitam a criagcdo por analogias
ou comparagdes; servem como instrumento para estruturar e conservar em memoria a
informacdo tirada da leitura; aumentam o grau de envolvimento com o texto assim

como o interesse e o prazer de ler”.
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Os processos metacognitivos originam a compreensdo e possibilitam ao leitor
acomodar-se ao texto e a situagdo, intervindo no préprio processo de leitura, na
competéncia do leitor de reparar alguma perda de compreensédo mediante 0 recurso a
estratégias apropriadas. Segundo Vila Maior (2003: 51), os processos metacognitivos
manifestam trés aspectos importantes a destacar: “o processo mental propriamente dito
que conduz a consciéncia que o sujeito tem das actividades cognitivas que acabou de
efectuar ou do seu produto (exemplo: consigo memorizar melhor se for sublinhando
aquilo que leio); o julgamento, verbalizado ou ndo, sobre a actividade cognitiva ou
sobre o produto mental dessa actividade (exemplo: sublinhei, mas ndo tenho a certeza se
estas eram as ideias principais do texto); a decisdo que o sujeito pode efectuar no
sentido de modificar ou ndo o tipo de estratégias cognitivas mobilizadas em funcgéo do
julgamento que fez (exemplo: tenho que fazer uma primeira leitura para ver quais sao as
ideias principais e sO depois sublinhar)”. Este processo permite ao leitor cumprir a
finalidade primordial da leitura que assenta na compreensao do texto.

De acordo com Madruga et al. (1999), os problemas basilares na compreenséo
dos textos assentam na necessidade da criacdo de uma estrutura. Os estudiosos destacam
que “uma vez que durante a pré-adolescéncia os leitores automatizaram os niveis mais
basicos do processo de leitura, como o reconhecimento de palavras, os principais
problemas que aparecem na compreensdo e memoria de textos estdo relacionados com a
necessidade de integrar os significados e construir uma estrutura coerente e hierarquica
de texto — a macroestrutura” (Madruga et al., 1999: 99).

Por seu turno, Vaz (1998:37), baseando-se na tipologia de Adams e Starr, expde
trés tipos principais de modelos de leitura, a salientar os ascendentes (bottom-up), 0s
descendentes (top-down) e os interactivos. No que concerne ao processamento
ascendente, este “consiste numa sequéncia de passos envolvidos na identificacdo e
compreensdo dos sinais impressos na pagina”. De acordo com o autor, essa sequéncia
envolve o movimento dos olhos para captar o seguimento da informacédo; o padréo de
reconhecimento visual para reconhecer as letras; e a referéncia ao conhecimento
vocabular e sintactico para perceber as palavras individuais, bem como a sua funcéo
(Vaz, 1998). Relativamente ao modelo descendente, o autor destaca o papel
desempenhado pelo conhecimento geral do sujeito para a compreensdo do texto:
“segundo estes modelos, os processos de descodificagdo ndo assumem grande
importancia, uma vez que a compreensao ndo depende de pormenores do cddigo escrito,

mas antes da projec¢édo de um sentido antecipado. Segundo os modelos ascendentes, ler
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implica forcosamente a existéncia de compreensdo, isto €, a construcdo activa de
significado pelo leitor” (Vaz, 1998: 40). Quanto aos modelos interactivos, estes diferem
particularmente dos anteriores na medida em que ndo definem um sentido
unidireccional da informacdo. Ao invés, “toda a informacdo sensorial, sintactica,
semantica e pragmatica que intervém na leitura encontra-se permanentemente
disponivel, podendo ser usada simultaneamente” (Vaz, 1998:46).

Embora os varios processos de compreensdo coexistam, as afinidades que

existem entre estes e o texto sao divergentes, como se verifica na figura seguinte:

Processos metacognitivos

'

Microprocessos > Nivel da frase
Processos de integracdo . Entre as frases
Macroprocessos R Nivel do texto

|

Processos de elaboracéo

Figura 11 — Relagdes entre o texto e 0s processos de compreensao, Giasson (1993).

Podemos verificar que os processos de elaboragdo estdo para além do texto, ou
seja, contém os conhecimentos prévios do sujeito que servem de suporte para a hova
informacdo, sendo que 0s processos metacognitivos fornecem o apoio a todos 0s

processos.
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CAPITULO Il

A Compreensao da Leitura e as Estruturas

Linguisticas, Metalinguisticas, Cognitivas e Culturais
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1. A Aprendizagem e Aquisicdo da Leitura e da Escrita: uma
Estrutura Complexa

A aprendizagem da leitura e da escrita surge-nos como uma actividade
conjuntamente acessivel e complexa. Se, por um lado, encontramos criancas de 4 e 5
anos aptas a identificar palavras escritas ou mesmo a lerem pequenas frases, por outro
lado, deparamo-nos com criancas com idades compreendidas entre 0s 7 e 8 anos que
decifram penosamente os grafemas, hesitando constantemente na articulacéo perfeita de
um novo vocabulo. De acordo com Letin (1981), um numero significativo de criangas
repete 0 Curso Preparatorio, sofrendo, deste modo, um insucesso a partir da sua
confrontacdo com a linguagem escrita. Segundo Letin (1981) grande parte destas
criancas com dificuldades desde a escola priméria, e que na maioria das situacdes nao
tém acesso ao ensino liceal, pertencem as chamadas camadas socioculturais
desfavorecidas.

Podemos verificar na tabela da taxa de retencdo e desisténcia dos diferentes
niveis de ensino em Portugal, no decorrer dos anos lectivos 1996/1997 a 2007/2008, que
0 nivel de retencdo tem vindo a diminuir consideravelmente, de modo que, entre
1996/1997 e 2007/2008, a taxa de retencdo do Ensino Bésico diminuiu de 15,5% para
apenas 8,3%. No entanto, podemos verificar que os niveis de retencdo no Ensino

Secundario ultrapassa os 20%, embora tenha vindo a reduzir nestes ultimos dez anos.
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Continente Publico - Homens e Mulheres

Ano lectivo
1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 2003/04 2005/06 | 2006/07 | 2007/08
Nivel de ensino
5 13,9 13,3 12,7 13,0 14,0 13,2 12,2 12,2 11,4 10,8 83

Ensino Basico 15

1° Ciclo 1,2 10,1 9,5 89 87 87 76 65 56 47 42 39
1°ano 00 0,0 00 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 00 0,0
2°ano 183 16,7 16,1 156 147 15,1 138 122 14 96 82 74
3% ano 94 9.0 83 76 8.6 82 72 54 44 36 34 32
42 ano 15,0 132 12,0 109 102 10,1 85 76 6,0 52 48 46

2° Ciclo 15,4 14,0 13,6 133 13,0 15,9 15,1 14,3 13,4 1,4 11,2 84
5% ano 165 14,4 14,1 137 129 153 153 144 137 1,8 109 84
6% ano 143 135 132 12,8 13,1 16,6 149 142 130 1,1 114 84

3 Ciclo 209 18,7 18,0 174 18,7 19,8 19,6 18,5 20,6 20,5 19,9 147
7°ano 229 220 212 205 220 232 252 237 234 227 223 178
8% ano 19,8 171 16,8 16,4 17,7 186 176 17,1 170 16,1 153 16
9% ano 19,8 16,4 157 149 16,0 172 153 133 212 225 218 143

Ensino Secundario 36,6 36,0 36,7 37,8 40,2 38,3 342 347 33,0 31,7 25,39 224

10° ano 39,5 36,4 37,1 38,0 40,4 39,9 356 345 30,5 26,4 20,9 19,3

11° ano 2041 20,6 21,0 21,8 25,2 22,7 201 18,8 16,5 19,1 17,0 12,8

12° ano 197 498 50,2 51,0 535 50,0 454 496 50,6 482 385 352

Nota: Dados provisérios para 2007/2008

Quadro 4 - Taxa de retencdo e desisténcia, segundo o ano lectivo, por nivel de ensino, ciclo de
estudo e ano de escolaridade, GEPE (2007/2008)°.

No que concerne ao indice de desenvolvimento social e, de acordo com dados
revelados pelo Ministério da Educacéo, a maioria dos concelhos apresenta um valor de
desenvolvimento socio-econémico inferior ao valor médio nacional. O Baixo Alentejo
concentra a maior parte dos concelhos com valores mais baixos, devendo ser destacados
os casos de Almoddvar, Ourique, Odemira e Mértola, como 0s mais pobres a nivel
nacional, conjuntamente com Idanha-a-Nova e Penamacor na Beira Interior Sul. Por seu
lado, as maiores concentracdes de concelhos com valores mais elevados encontram-se
nas areas metropolitanas de Lisboa e Porto e suas proximidades.

Somos confrontados, assim, com uma problematica sociocultural que se reflecte,
nomeadamente, na diferenciacdo do modo de expressdo da linguagem e que ocupa um
lugar preponderante entre as causas que suscitam dificuldades as criancas. Devido as

diferencas de idade, ideais e padrQes, criancas e adultos tém experiéncias espaciais

% Consultado no dia 26 de Novembro de 2008, em http://www.gepe.min-edu.pt.
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diferentes, ocupando espacos distintos e perspectivando as ideias de modo diferente
(Loughlin e Martin, 1987).

Segundo diversos estudos, o facto de as criangas serem criadas em condigdes
mais precarias, longe da mée, em creches mal organizadas, ou ainda, crian¢as cujas
mées estdo demasiado ocupadas, constata-se que a maioria destas criancas sofre de
atrasos e anomalias no seu desenvolvimento. Neste sentido, podemos mencionar que,
sendo a mée a primeira professora de lingua materna, torna-se crucial que para que uma
crianca aprenda a falar é preciso que falem com ela, condicdo indispensavel para a
aquisicdo da linguagem. Rebelo (1990: 71) acrescenta que “em geral explica-se a
grande diferenca que existe entre umas criangas e outras pela sua origem social. As que
pertencem a familias de tradi¢bes culturais ricas ndo tém qualquer dificuldade de
aprendizagem na escola. As que provém de familias de meio social pobre, onde ndo ha
didlogo, onde frequentemente os pais sdo analfabetos, quando chegam a escola so
encontram obstaculos”. A aprendizagem da linguagem representa uma
surpreendente aquisicdo das criancas que aprendem a falar a lingua materna. Segundo
esta perspectiva, Loughlin e Martin (1987) revelam que as criancas aprendem a sua
prépria lingua sem instrucdo formal e é geralmente aceite que elas constroem a sua
linguagem a partir dos sons que ouvem. A crianca adquire a sua linguagem através de
um complexo sistema de regras que lhe permite entender e produzir frases. De acordo
com Sequeira, Castro e Sousa (1989), a crianca ndo imita simplesmente fragmentos de
frases que ouve aos adultos, mas cria as suas proprias frases mediante as regras
gramaticais que ela elabora e analisa junto dos adultos.

Assim, o fracasso educativo relaciona-se directamente com o fracasso da
linguagem, visto que a Escola exige, frequentemente, uma linguagem diferente daquela
que a crianca utiliza, o que contribui, naturalmente, para que a crianca ndo aprenda a ler
nem a escrever. Letin (1981) sublinha que o papel atribuido a Escola infantil é ilusorio,
uma vez que assenta num paradigma de crianca socialmente situado, esforgando-se por
tornar todas as criangas semelhantes, independentemente das diferengas objectivas entre
elas, quer sejam de cariz individual, social, biologicamente adquiridas no meio e das
condigdes de vida. Rebelo (1990) considera, igualmente, que as capacidades de
aprendizagem de uma crianga ndo se podem circunscrever somente a influéncia do
meio, nem se podem explicar sempre pela hereditariedade, visto que toda a
aprendizagem resulta da interaccdo que se desenvolve entre os factores genéticos e 0s

factores de maturacdo, relacionados com a experiéncia quotidiana da crianga. Deste
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modo, a Escola e, mais concretamente, os professores devem ajudar o aluno a progredir
mais rapidamente, e 0 encorajamento apresenta-se como factor basilar.

A Escola desempenha um papel decisivo na aprendizagem da leitura, desde o
periodo pré-escolar, momento em que se enraizam o0s habitos de leitura. Goncalves
(1996) menciona que para aprender a ler e a escrever, a crianga necessita, antes de mais,
de dar sentido a informacdo que recebe do ambiente, de entender conceitos expressos
por sinais, sons e simbolos. Assim, inserir uma crianca na aprendizagem da leitura e da
escrita € também fazé-la compreender e utilizar simbolos, linguisticos ou outros. No que
respeita aos processos de leitura e escrita, Pausas (2000) considera que sdo duas
actividades completas, sendo através delas que construimos e ampliamos o
conhecimento do mundo que nos rodeia: “a aprendizagem da leitura e da escrita € um
processo de construcdo pessoal de conhecimento que ndo se pode realizar sozinho.
Neste processo, a interaccdo, a ajuda € muito importante” (Pausas, 2000: 14).

Actualmente, existem diversas metodologias que se utilizam para ensinar a ler e
a escrever. As criancas tém ideias sobre determinados conceitos linguisticos mesmo
antes de entrarem na escola, embora ndo conhecam os significados convencionais
desses conceitos. De um modo geral, os méetodos de aprendizagem da lingua tendem a
fundamentar-se na crenga de que o ponto fulcral da alfabetizacdo refere-se ao dominio
mecanico, ou seja, codificar sons para poder escrever e, inversamente, descodificar
letras em sons para conseguir ler. Pausas (2000) fundamentando-se em Teberosky,
apresenta um quadro-sintese com os diferentes niveis de conhecimento que as crian¢as

tém sobre o sistema alfabético:
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ESCRITURAS PRESILABICAS

-seribir el nombre del objeto es ef objeto mismo.

turas indiferenciadas: lgual serie de arafiss, ses cual sea 2| enunciado que el nifo prc

none escribir. Marcas graficas que similan 13 eseritura {garabates, letras inventadas, leiras conc

. Escrituras diferenciadas: Ea objetas distintos, eserituras diferentes. No se escribe igual fre
Jue vso.
- Letras inventadas: S A T4 4{PELOTA)
Letras conocidas: TARS (PELOTA).
-

- Letras del prepto nambse con combinaciones diferentes: SONIA-IONAD (PELOTA]

ESCRITURAS SILABICAS

e !0 nue suena como fo aue se escribe. Una grafis para cada sifada,

£ 0 APELO TA)

¢
o me trneanantee 21 T IPT Y TAd
[abicas consonantes: P L1 _l[ L0 VAL

ESCRITURAS SILABICOALFABETICAS
Mis de 1 grafia para ca tia stiaba
PELTAIFEICT
ESCRITURAS ALFABETICAS
. Correspanaencia entre el sonido y 1a grafia con valor sonoro conver.cisnaf
0 TA (FE LD TA]

Quadro 5 - Analise dos conhecimentos dos alunos sobre o sistema alfabético, mediante Teberosky,
Pausas (2000).

Para poder compreender a circunstancia em que se encontra cada crianga, assim
como a sua evolugédo e para poder adequar os materiais de trabalho, os professores
necessitam de fazer uma avaliacdo inicial dos alunos. Existem varios autores que
defendem os seus proprios modelos do processo de produgdo da escrita, como é o caso

de Flower e Hayes (1981), cujo modelo apresentamos seguidamente:
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Figura 12 - Modelo do processo de escrita, Flower e Hayes (1981).

De acordo com os autores, este modelo contém trés partes: o contexto de
producdo, a memoria a longo prazo e os componentes de producdo que é formado, por
sua vez, pela planificacdo, pela redaccéo e pela reviséo. Flower e Hayes (1981) referem
que na planificacdo, os alunos identificam a ideia global do texto que pretendem
escrever. No entanto, os discentes apenas transpdem para o papel as suas ideias no
processo de redaccdo. No subprocesso da revisdo, 0 escrevente compara o texto que
concluiu com o inicial, procedendo a possiveis ajustamentos. Este modelo explica a
producédo de textos num nivel mais avangado.

Teberosky (1992) apresenta outros dominios e fun¢Bes que a escrita conquistou na
actualidade, como por exemplo a fungdo mais conhecida, o registo ou a fungéo
mnemonica. Outra funcdo, relacionada com a anterior, consiste na possibilidade de

haver comunicacgdo a distancia no espaco e no tempo. A terceira funcdo decorre de um
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efeito da escrita, que consiste no distanciamento, denominando-se de reificacio’®. O
meio de transmissdo gréfica materializa a mensagem que separa ndo apenas 0O Seu
emissor do seu receptor, como também o emissor relativamente a sua propria
mensagem. A mensagem assume, assim, a qualidade de objecto. Outra funcéo intitula-
se de reguladora e controlo social da conduta, ou seja, as no¢des de lei, de norma e de
correccao estdo associadas a escrita, uma lei quando esté escrita adquire autoridade. Por
ultimo, a escrita tem uma funcdo estética.

As funcbes de registo, comunicacdo, reificacdo, controlo social e de estética
escrita podem afectar a verbalizacdo da linguagem. Pode falar-se em oralidade primaria,
que se resume a manifestacdo oral da linguagem sem influéncia da escrita e em
oralidade secundéaria que é aquela que é afectada pela escrita, pela imprensa e pelos
meios electrénicos. Segundo Zorzi (1998: 18), os sons devem estar relacionados com 0s
simbolos graficos e 0 modo de prondncia correcta deve ser a referéncia para a escrita
das palavras que, desta forma, devem ser memorizadas. Normalmente, faz-se um recorte
da linguagem escrita, através do qual se pretende mostrar, inicialmente “aquilo que é
regular e que tem maior correspondéncia com a oralidade, com a crenca de que a
compreensdo por parte das criangas estd sendo facilitada”. Na continuagdo do
pensamento do autor, as familias sildbicas simples, compostas, por exemplo, por
consoante / vogal, palavras em que surgem as mesmas silabas duplicadas como “papa”
ou “bebé” sdo eleitas para garantir a fixacdo e a automatizagdo da escrita. Contudo, ao
tentar manter o dominio sobre a producdo escrita, com a intencdo de se evitarem
problemas, qualquer afastamento daquilo que é ensinado como padrdo pode ser
encarado de forma negativa.

A Escola ndo consegue conceber o erro como algo intrinseco ao processo de
aprendizagem. Esta problematica tem sido alvo de inimeros estudos, cuja finalidade
assenta na procura de outras explicacdes as alteragdes ou dificuldades ortograficas.
Moyseés e Collares (1992) mencionam que o erro pode ser analisado como indicio das
dificuldades da crianca por ndo conseguir associar ou fixar apropriadamente a forma de
escrever que lhe é mostrada. Na Optica dos autores, aprender a escrever nao se limita
associar letras e sons, fixando as formas das palavras. Mencionam, igualmente, que 0s
erros que surgem na producdo grafica das criancas podem ser denunciadores da

apropriagdo de uma nova linguagem e surgiriam como indicadores das possiveis

19 Entende-se por reificagdo a transformagéo, por operagdo mental, de conceitos abstractos em realidades
concretas, ou objectos.
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hipdteses ortograficas que elas estariam utilizando para a escrita. Isto €, os erros podem
corresponder a tentativas de compreender e dar sentido as propriedades caracteristicas
do sistema da escrita (Moyses e Collares, 1992). Em suma, 0 erro, que era visto como
algo que indicava problemas de aprendizagem por parte dos alunos, pode ser encarado
como algo inerente ao processo de transformacdo de um sistema oral para um sistema
escrito de linguagem. Quanto a leitura e, tendo em conta que esta se reflecte num
processo de construgdo de significados que decorre de processos cognitivos de
activacdo da linguagem, Trindade (2003: 9) refere que “é, pois, imprescindivel que o
leitor possua pré-requisitos, que integrem aspectos perceptivos, cognitivos e
linguisticos, de forma a interagir com o texto, construindo hipoteses de significado”.

O processo da leitura integra-se no @mbito da estética da recepcdo, segundo a
qual, a experiéncia prévia do leitor constitui um marco inicial que condiciona a sua
expectativa. A compreensdo do texto principia quando o leitor “agarra” o texto, isto ¢, a
interac¢cdo do texto com o leitor sé estara finalizada quando o mesmo conceder algum
sentido a essa experiéncia. Assim, como o0 adolescente possui a sua propria experiéncia
de vida, a ligagdo com mundos diferentes, com vivéncias diversificadas, com sensacdes
novas que o texto lhe faculta, leva-o a tracar o seu proprio saber, a perspectivar uma
visdo mais variada do mundo, adquirindo nesse processamento competéncias de leitura,
que abarcam conhecimentos linguisticos, culturais e sociais (Trindade, 2003).

Como foi referido anteriormente, existe uma ligacdo entre as habilidades
linguisticas e a compreensdo leitora. Se os alunos forem apoiados a desenvolver a sua
compreensdo metalinguistica, ampliardo o seu conhecimento linguistico e intelectual,
proporcionando uma aprendizagem mais eficaz da leitura. As estruturas cognitivas e 0
respectivo grau de controlo sugerem actividades metacognitivas, visto que ao se
corrigirem as frases gramaticalmente incorrectas, se entra ndo s6 no conhecimento das
estruturas da linguagem, com também no controlo cognitivo. A aprendizagem melhor e
mais eficaz € aquela que surge espontaneamente das actividades dos alunos. Neste
processo de ensino-aprendizagem, a Escola tem que saber aproveitar todo o tipo de
material didactico disponivel para estimular a crianca a ler (Agayo, 1967). O
aperfeicoamento das actividades metalinguisticas, cognitivas e metacognitivas sao
objecto primordial na construcdo do texto escrito e desenvolvimento da competéncia
leitora.

No que concerne as caracteristicas presentes na aprendizagem, Campos (1972)

apresenta 0s seguintes processos: (i) o processo dinamico, pois a aprendizagem é um
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processo que envolve a participacdo total e global do adolescente, nos seus aspectos
fisicos, intelectuais e emocionais. Deste modo, a aprendizagem escolar ndo depende
apenas do conteddo dos manuais escolares, nem dos professores, mas também da
reaccdo que os alunos tém em relacdo a determinados factores, como os livros ou o
ambiente social da Escola; (ii) o processo continuo, uma vez que a aprendizagem esta
presente desde o inicio da vida. Neste sentido, quer a familia, quer todos os agentes
educacionais devem escolher os contetidos e comportamentos a serem exercitados; (iii)
0 processo global, j& que qualquer comportamento humano abrange sempre aspectos
motores, emocionais e mentais. Logo, a aprendizagem exige a participacdo total do
adolescente para que todos 0s aspectos essenciais da sua personalidade ingressem na
actividade da aprendizagem; (iv) o processo pessoal, visto que ninguém pode aprender
por outrem, pois a aprendizagem nao é transferivel. O modo e o ritmo de aprendizagem
alteram de individuo para individuo; (v) o processo gradativo, uma vez que a
aprendizagem é um processo que se efectua mediante operacdes crescentemente
complexas, visto que em cada nova situagdo compreende um maior numero de
elementos. Cada aprendizagem nova adiciona novos dados a experiéncia antecedente,
numa sequéncia gradativa e crescente; (vi) o processo cumulativo, visto que além da
maturacdo, a aprendizagem origina da actividade anterior, ou seja, da experiéncia
individual. Mediante Campos (1972: 33), “Ninguém aprende sendo por si ¢ em si
mesmo, pela automodificacdo”. Deste modo, a aprendizagem institui um processo
cumulativo, cuja experiéncia actual beneficia das anteriores.

Apobs a apresentacdo dos processos basicos da aprendizagem, podemos afirmar
que esta compreende o uso e 0 desenvolvimento de todas as capacidades e
potencialidades do ser humano, sejam fisicas, mentais ou afectivas. Deste modo, ndo
podemos categorizar a aprendizagem somente como um processo de memorizacao, pois
todos os aspectos séo essenciais ao seu desenvolvimento e aperfeicoamento. Segundo
Halliday e Hasan (1989), a Escola proporciona um bom exemplo do que se pode chamar
de “interface” entre o contexto da situacdo e o contexto da cultura.

Constatamos, deste modo, uma certa ambiguidade entre a lingua e a cultura na
aprendizagem de uma nova lingua, competindo a Escola a explicitacdo quer dos
contetidos culturais quer linguisticos. Tavares, Valente e Rolddo (1996) apresentam
uma figura esquematica relativamente aos contetdos a transmitir ao universo referencial

do aluno, como apresentamos seguidamente:
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Universo referencial do aluno

coeu
* 0 €u € o outro
* 0 mundo envolvente

7N

Areas tematicas IntengBes comunicativas
*» dimensdo pessoal * dominio pessoal
* aescola
* vida em familia * relagdes interpessoais
* relagdes interpessoais
* participagdo na vida » referéncia a factos
social/cultural

~N S

Tipos de texto

Léxico Gramatica

Figura 13 - Quadro organizador de conteddos, Tavares, Valente, Roldao (1996).

De acordo com a perspectiva dos autores, o universo referencial do aluno € o
ponto de partida. As cinco areas tematicas (dimensdo pessoal, escola, vida em familia,
relagdes interpessoais e participacdo na vida social/cultural) atravessam os trés anos do
3° ciclo de escolaridade, sendo evidenciados em cada ano aspectos distintos desse
ambito tematico. Quanto as referéncias a cultura sdo abordadas segundo dois
pressupostos, nomeadamente através da informacdo directa e dos documentos ou, de
forma indirecta, atraves de reflexdes que conduzem o aluno a averiguar as diferencas e
semelhancas entre as culturas. Os programas apresentam conteudos de cariz pragmatico,
compreendendo uma lista de intengdes comunicativas, como expressar preferéncias,
intencGes, desejos, criticas, ndo havendo, no entanto, uma correspondéncia caracteristica
entre uma intengdo comunicativa e uma estrutura linguistica com o intuito de determinar
0 tipo de sequéncia. O programa propde, igualmente, a escolha dos tipos de texto,
procurando desenvolver a competéncia discursiva e sociocultural dos alunos. De acordo
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com as autoras, os textos podem incluir-se nas categorias “de narrag¢do (contos, historias
aos quadradinhos, fabulas), descricdo (contos, historias aos quadradinhos, fabulas,
roteiros), prescricdo (avisos, proibicdes, receitas, jogos), explicacdo (folhetos
informativos, formularios, programas), argumentacdo (andncios, parabolas,
entrevistas)” (Tavares, Valente e Roldao, 1996: 61).

A insercdo dos tipos de texto sugeridos numa tipologia possibilita-nos constatar a
preocupacdo em diversificar o contacto do aluno com modos diferentes de organizar o
discurso. Consequentemente, o texto e as inten¢des comunicativas ocasionam a selec¢édo
da gramatica e do léxico. Relativamente a primeira, exibem uma lista, diferente para
cada nivel de ensino, que nos conduz, por exemplo ao papel educativo na aquisicao da
gramatica. Esta tem como finalidade ampliar a consciéncia do aluno do modo como se
estrutura a relacdo sentido / forma na lingua estrangeira. O discente desenvolve
operacdes cognitivas de comparacdo que sdo fulcrais quer para a aprendizagem da
lingua estrangeira, quer para a da lingua materna. No que concerne ao léxico, o0s
programas ndo apresentam listas, visto que os elementos lexicais depreendem-se dos
temas analisados e das intencBes comunicativas. Evidencia-se, assim, 0 interesse por
uma grande riqueza vocabular. Antes de finalizar o desenvolvimento do programa,
convém salientar que a cultura se encontra omnipresente na abordagem de cada um dos
itens do programa. Na Optica das autoras, “por outro lado, a listagem de intencOes
comunicativas depende da cultura — nomeadamente a nivel da sequéncia interactiva, as
opcbes em termos de meios linguisticos estdo condicionadas pela cultura” (Tavares,
Valente e Roldao, 1996: 62). A cultura encontra-se, ainda, presente nas propostas dos
tipos de texto e, deste modo, o Iéxico ira contribuir para o aumento da competéncia

sociocultural.

1.1. Factores Facilitadores na Aquisicao da Leituraem PL2 e PLE

O objectivo primordial da aquisicdo de uma L2 e de uma LE consiste na
investigagdo do desenvolvimento linguistico dos falantes ndo-nativos, identificando os
factores que o influenciam, e tambem descrever e explicar as propriedades que
caracterizam as gramaticas dos falantes ndo-nativos. A aprendizagem das linguas

estrangeiras emerge ndo apenas como uma mais-valia no desenvolvimento cognitivo e
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social do aprendente, mas também como procedimento de comunicacdo de valores, de
cultura, de entendimento e resolucdo de problemas comuns, de cooperacao universal.

Ensinar uma lingua envolve determinadas particularidades, tais como ponderar
um destinatario caracteristico, num contexto especifico, abrangendo diferentes
contextos ideoldgicos e geograficos e com um substrato linguistico particular.
Poderiamos questionar-nos, igualmente, se existe uma idade ideal para comegar a
aprender uma lingua segunda ou se existem condicdes especificas para a aquisicdo de
uma L2, ou, ainda, em que medida se assemelha a aquisicdo de uma L2 com a aquisi¢éo
da LM, em termos de etapas e de processos de aquisicdo. Os manuais e gramaticas
pedagogicas deveriam analisar todas essas peculiaridades, depois de indicadas as
dificuldades particulares de cada aprendente e situacdo, visto que factores como
métodos e abordagens inadequadas poderem ser a causa do insucesso (Anca, 1999). No
entanto, sabemos que a questdo de encontrar os melhores métodos para ensinar uma LE
é bastante contestada desde os tempos do Império Romano, quando a alta sociedade
tinha escravos gregos em casa para garantir que os seus filhos adquirissem
conhecimentos de grego.

Boucher, Duplantié e Leblanc (1988) distinguem os termos ‘“aquisi¢do” e
“aprendizagem”. Assim, a aprendizagem representa um processo activo de construgédo
de conhecimento, que origina a criacdo de representacdes explicitas e conscientes da
gramatica da L2. A aquisicdo, por sua vez, é definida como um processo passivo e ndo
consciente, que resulta na formacdo de um sistema de conhecimento implicito e ndo
analitico, da gramaética da L2, isto é, adquire-se o conhecimento de propriedades
gramaticais abstractas que estdo subjacentes a lingua a que os aprendentes estdo
expostos. Segundo os autores, é o0 processo de aquisi¢do que conduz a um uso eficaz da
lingua estrangeira. Cohen (1998) diferencia a aprendizagem de LE da de L2, afirmando:
“enquanto a aprendizagem da lingua estrangeira é usada para se referir exclusivamente a
uma situacdo onde a lingua ndo é ponderada a ser falada na comunidade, a
aprendizagem da lingua segunda refere-se a lingua falada na comunidade e as vezes
também serve como termo genérico utilizado para se referir tanto a aprendizagem da
lingua segunda como estrangeira” (Cohen, 1998: 4).

Como podemos unificar e homogeneizar aquilo que é por natureza heterogéneo?
Quando abordamos a tematica da aquisicdo da leitura, deparamo-nos com um processo
em que a compreensao é altamente subjectiva, uma vez que cada leitor coloca na tarefa

as experiéncias pessoais que vao determinar uma leitura especifica para cada leitor, num
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mesmo momento, e uma leitura diferente para 0 mesmo leitor, em momentos diversos.
Como afirma Kleiman (1989: 151), “ensinar a ler com compreensdo ndo implica em
impor uma leitura Unica, a do professor ou especialista, como a leitura do texto. Ensinar
a ler, é criar uma atitude de expectativa prévia com relacdo ao conteudo referencial do
texto, isto €, mostrar a criangca que quanto mais ela previr o contetdo, maior sera sua
compreensdo”. Segundo Cohen (1998), a aprendizagem da lingua pode ser diferenciada
de acordo com quatro estratégias: cognitivas, metacognitivas, afectivas e sociais. As
primeiras envolvem a identificacdo das estratégias de aprendizagem da linguagem, a
retencdo e o0 armazenamento da informacdo; as estratégias metacognitivas
compreendem quer a pré-avaliacdo e planeamento quer a avaliacdo das actividades de
aprendizagem da linguagem. As estratégias afectivas servem para regular as emogdes,
motivacdo e atitudes; as estratégias sociais incluem, por sua vez, as ac¢des que 0s
aprendentes escolhem para interagir com outros aprendentes e falantes nativos.

Segundo Rivers (1964), existem quatro pressupostos principais na aprendizagem
de linguas estrangeiras, nomeadamente o processo mecéanico de criacdo de habito, visto
que o aluno pratica e repete 0s exercicios orais, até que os tenha completamente sob
controlo. Depois, o aluno podera ter elaborado um simples enunciado do principio
gramatical compreendido. A par do esfor¢o intelectual, a linguagem reclama o
desempenho automaético de determinadas habilidades motoras. O segundo pressuposto
reside nas capacidades linguisticas que sdo detidas mais eficazmente se os itens da
lingua estrangeira forem anunciados primeiramente em forma oral, antes da forma
escrita, uma vez que a linguagem é algo que se entende e fala, antes de se ler e escrever.
O terceiro pressuposto consiste na analogia que proporciona uma base mais eficiente
que a andlise, visto que se o0s exercicios forem razoavelmente representativos e
praticados, a analogia acompanhara o aluno ao caminho linguistico correcto, tal como
sucede na lingua materna. Neste sentido, pode afirmar-se que o discente a quem
somente se demonstra como funciona a linguagem, ndo aprendeu rigorosamente nada,
alias, conheceu algo que tera de omitir antes de efectuar qualquer aperfeicoamento no
dominio da linguagem. Por ultimo, a autora apresenta o pressuposto das interpretacdes
que os vocabulos de uma lingua estrangeira tém para o nativo que a fala. Estas s
podem ser compreendidas num molde de referéncias a cultura do povo que fala essa
lingua, uma vez que sem o conhecimento dessa cultura, a significagdo das palavras
dificilmente sera compreendida. Constata-se, deste modo, que se se ensinar uma lingua

sem fazer alusdo, simultaneamente, a cultura existente, estamos perante uma
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aprendizagem apenas de simbolos sem significacdo. Ainda segundo Kleiman (1989),
deve-se ensinar ndo apenas um conjunto de estratégias, mas criar uma atitude que faz da
leitura uma procura de coeréncia. Para suscitar esta atitude no aprendente devemos, por
um lado, sensibilizar a crianca para os tracos linguisticos que sustentam a reconstrucao
do quadro referencial apontado pelo autor e, por outro, criar situacdes na sala de aula
para que o aprendente interaja com o autor por via do texto. Deste modo, Kleiman
(1989) apresenta duas abordagens relativas as praticas mais usadas para avaliar
adequadamente as habilidades de leitura: (i) a leitura em voz alta que é geralmente
utilizada para descobrir se o0 aluno conhece as regras ortograficas da lingua, uma vez
que para ler dessa maneira devera conhecer as correspondéncias entre grafia e som. E,
igualmente, usada para saber se o aprendente reconhece os valores dos sinais de
pontuacdo; (ii) a leitura silenciosa que possibilita ao aluno excluir a preocupacao com a
pronuncia e entoacdo, permitindo-lhe cingir-se totalmente a procura de significados.

De acordo com Gleason e Ratner (1998) existem dois tipos de métodos de
ensino no que concerne a aprendizagem de uma lingua estrangeira, nomeadamente, o
método gramatical/ de traducdo e o metodo directo. Segundo os autores, “0s métodos
gramaticais/de traducdo implicam que o ensino da lingua segunda se faca atraves da
lingua do aluno, com actividades que envolvam muita leitura e traducdo de uma lingua
estrangeira. Os métodos directos podem suprimir o uso na sala de aula da lingua
materna, fazendo as actividades auditivas/orais na segunda lingua ” (Gleason e Ratner,
1998: 485). Actualmente, a pratica do ensino das linguas estrangeiras supfe uma
mescla destes dois métodos. Todavia, subsiste a incerteza relativamente ao melhor
método a adquirir no ensino das linguas.

No meu ponto de vista, 0 melhor método no ensino de PL2 e PLE, seria o
directo, uma vez que instiga mais o aluno na procura de significados, de sinGnimos; as
actividades orais e de leitura seriam feitas, mais instintivamente, na lingua de
aprendizagem, visto que toda a aula seria falada em lingua estrangeira.

Na odptica de Kato (1999), existem determinados tipos de conhecimentos e
habilidades que a leitura subentende no acto da aprendizagem. Assim, 0 primeiro pré-
requisito consiste na diferenciagdo da linguagem e refere-se a capacidade do aluno de
diferenciar distintos sistemas de signos. O segundo tipo de conhecimento envolve a
consciéncia da natureza simbolica da escrita. Se, por exemplo, uma crianca relacionar o
tamanho da palavra com o tamanho do objecto, encontrar-se-4 numa fase da

representacdo iconica e ndo da representacdo simbolica. A concepcdo simbolica
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prenuncia a arbitrariedade do cddigo escrito. Deste modo, a maioria dos alunos sé
aceita algo como escrita se houver variedade, linearidade e multiplicidade de signos.

Na continuidade da apresentacdo dos tipos de conhecimentos, temos ainda o
pré-requisito da capacidade de discriminacdo visual que consiste na distin¢cdo das
diferentes letras do sistema ortografico, bem como na percepc¢éo, no interior do texto,
da coexisténcia de sistemas gréaficos distintos. Segundo a autora, o uso de inferéncias é,
igualmente, uma estratégia bastante recorrente para compreender o significado de
determinados vocabulos. Estamos perante este procedimento quando nos deparamos
com um termo desconhecido num texto e raramente se interrompe a leitura para
consultar um dicionario e procurar o seu significado. Ao invés, esperamos que 0
contexto nos clarifique da sua significagdo. Kato (1999: 30) acrescenta, ainda, que “a
utilizacdo razoavelmente consciente dessa estratégia de inferéncia leva o leitor a prever
que podera fazer inferéncias mal sucedidas, o que faz desenvolver paralelamente
procedimentos para autocorregdo, isto ¢, uma monitoria de sua compreensao”.

O ensino-aprendizagem baseia-se na interac¢do entre os individuos e o meio
ambiente que os rodeia. Na Optica de Richterich (1985), ensinar e aprender uma LE

envolve determinadas componentes, esquematizando-os da seguinte maneira:

Environnement
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Objectifs

Enseignant

Contenu

Apprenants

Moyens
Actions

t

Institution
Environnement

Figura 14 — As componentes do sistema de ensino-aprendizagem, Richterich (1985).

Quer o ensino quer a aprendizagem se elaboram a partir de um certo numero de
questdes relativas aos elementos do sistema de interaccdo, representando-se nos
aprendentes, no docente, nos contetidos, na instituicdo, nos objectivos, nos resultados,

nas acgdes e nos meios.
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Comecando a analise pelo primeiro elemento, os aprendentes, sabemos que
estes possuem caracteristicas individuais, como a identidade, a biografia,
particularidades psicoldgicas e afectivas, assim como caracteristicas colectivas como a
historia e as influéncias dos individuos no grupo. O segundo factor, o0 docente, possui,
igualmente, uma identidade, biografia, formacdo, particularidades afectivas e sociais.
No que respeita aos conteudos, ressaltam as questbes, “0 que ensinar?” e “o que
aprender?”. Convem salientar que os termos que podem ser ensinados e aprendidos
(quer sejam linguisticos, morfoldgicos, sintacticos ou lexicais), de acordo com uma LE,
ndo estdo directamente ligados entre si, uma vez que nao é pelo facto de um contetdo
ser ensinado que ele é necessariamente aprendido. Outra componente mencionada pelo
autor refere-se a instituicdo. A instituicdo deve ser um lugar onde os alunos descubram
meios para agir sozinhos, mediante determinadas regras, de modo a entender 0s
objectivos individuais e colectivos. Relativamente aos objectivos sobressaem duas
questdes — Quem os escolhe e quem os define? Os contelidos programaticos de cada
ano/disciplina sdo definidos pelo Ministério da Educacdo, apesar de cada editora
adoptar uma abordagem que julga ser a mais eficaz na sala de aula. No processo de
elaboracdo de um manual escolar, recorre-se a investigacdes e processos de
experimentacdo que envolvem os alunos e os grupos de trabalho, de modo a determinar
0s conteudos que a obra terd de completar. Posteriormente, os contetdos séo elaborados
pelos autores dos manuais, pela equipa editorial e pelos consultores cientificos e
pedagdgicos. Quanto aos resultados, estes representam o que foi efectivamente
aprendido no presente, o que pode ser avaliado ou observado. Tal como o ensino nao é
sinbnimo de aprendizagem, assim 0s objectivos ndo se podem confundir com
resultados. Neste caso, avalia-se periodicamente através de exercicios de controlo,
integrados ou ndo no manual, observacdo pessoal, auto-avaliacdo e exames.
Relativamente as ac¢des, convém focar que se entende por este termo tudo o que o
docente faz para ensinar a LE, desde dar instrucfes, explicagdes, informacdes, ler,
escrever, assim como tudo aquilo que o aluno faz para aprender, como ouvir, olhar,
repetir, ler, escrever, comparar, corrigir-se. Por Gltimo, surge a questdo dos meios pelos
quais sdo estabelecidas estas ac¢des. Neste sentido, estas actividades sdo realizadas na
sala de aula, na sala de projec¢@o ou em lugares exteriores a instituicao.

Constatamos, do sistema de interaccdo, que as diversas questdes e problemas
que se colocam relativamente a cada elemento sdo consideraveis, tal como o é a

multiplicidade das respostas e das decisdes exequiveis. As respostas ndo sdo unicas e
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universais, ao inves, elas sdo maultiplas e diversificam-se consoante a situacao de ensino
e aprendizagem. Richterich (1985: 9) conclui, afirmando, que “pode-se argumentar que
0 que mais importa na aprendizagem de uma lingua é o que é real e ndo tanto os
conteudos linguisticos aos quais sdo confrontados. O gque conta, portanto, sdo as acgdes
que o professor e os alunos fardo em conjunto para realizar 0 seu projecto de
ensino/aprendizagem em comum. Os conteldos sdo secundarios e devem ser
subordinados”.

A par das componentes do sistema de ensino-aprendizagem de uma lingua,
Rivers (1975) aponta duas correntes principais no que concerne ao ensino de linguas
estrangeiras, nomeadamente os formalistas e os activistas. Os primeiros apoiaram-se
fortemente num tipo de ensino dedutivo, partindo da regra para o exemplo; os segundos
defenderam a apreensdo de uma generalizacdo por parte do aprendente, ou seja,
caracteriza-se por um processo de aprendizagem indutiva. A corrente formalista
preocupa-se excessivamente com os detalhes gramaticais; por outro lado, os activistas
interessam-se mais em ensinar ao aluno o que é mais Util e de aplicacdo geral, deixando
para estudos mais avancados a aprendizagem de algumas excepcdes. O ensino
formalista tem exagerado de exercicios artificiais, enfatiza as caracteristicas da lingua
escrita presente nos trabalhos literarios, enquanto o ensino activista procura familiarizar,
primeiramente, o aluno com as formas linguisticas utilizadas na comunicacgéo geral, na
fala e na escrita menos formal, destinando o estilo literario para niveis mais avancados.
Relativamente ao comportamento de sala de aula, o ensino formalista favorece a
passividade do aluno, uma vez que este recebe instrugdo a aplica-a sob direc¢do do
docente. Existem, porém, professores que assumem uma posicdo intermediaria,
aplicando quer técnicas formalistas, quer activistas no processo de ensino. As “atitudes
divergentes em relacdo a varios aspectos do ensino de linguas tém levado a uma
hierarquia diferente de prioridades no ensino das habilidades: a tendéncia formalista
valoriza em alto grau a precisdo na escrita (especialmente demonstrada na capacidade
de traduzir), a ativista empresta énfase a compreensao oral e a fala como elementos
basicos e indispensaveis para a leitura fluente e a criatividade escrita” (Rivers, 1975:
11).

Perante estas correntes, compete ao professor de LE optar e favorecer o
desenvolvimento e a autonomia através de metodologias, estratégias e actividades
concretas, colocando o aprendente em contacto com a LE e desenvolver, assim,

competéncias necessarias para caminhar sozinho. De acordo com Andrade, Aradjo e Sa
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apud Sequeira (1993), um aluno auténomo é capaz de tragar objectivos préprios de
aprendizagem; de organizar no tempo e no espago a sua aprendizagem; de se auto-
avaliar e avaliar o processo de aprendizagem seleccionado; de orientar o
desenvolvimento da sua prépria aprendizagem e de aplicar meios de aprendizagem,
como metodos, suportes ou técnicas. Na sequéncia desta analise, um aluno autbnomo
deve sé-lo ndo so relativamente a lingua e & comunicagdo, como também aos processos
inerentes a aprendizagem da lingua, podendo, de um modo mais consciente,
impulsionar as estratégias de aprendizagem mais apropriadas. O aprendente deve
desenvolver um conhecimento reflexivo em dois grandes sectores: a lingua e a
comunicacdo e o préprio processo de aprendizagem de uma lingua (Andrade e Aradjo e
Séa apud Sequeira, 1993).

No que respeita ao primeiro sector, um aluno para se autonomizar precisa de
mobilizar determinadas representacdes do fendmeno verbal, sendo que na perspectiva
das autoras, um requisito fundamental para a autonomizacdo se relaciona com a
existéncia de uma metalinguagem que permita ao aprendente elaborar representagoes,
participando em actividades metalinguisticas. Estas caracterizam-se pela producdo de
uma linguagem sobre a linguagem, neste caso a LE, ou seja, o aperfeicoamento de
avaliac@es sobre o funcionamento dessa lingua.

A metalinguagem usada em aula de linguas pode, com efeito, ser vulgar,
nomeadamente quando se utilizam termos da linguagem comum, do dia-a-dia, como “o
que queres dizer com isto?” e especializada, sobretudo quando se utiliza uma linguagem
especifica, sempre conotada com uma teoria particular de descricdo linguistica. Porcher
(2004) afirma, todavia, que uma auto-avaliacdo, ou seja, uma apreciacdo sobre aquilo
que o aprendente faz, é sempre necessaria, visto que um bom aluno é aquele que esta
consciente dos seus resultados, bem como dos métodos utilizados para alcancar os
objectivos da aprendizagem. O autor sublinha, ainda, que o aprendente deve ser capaz
de identificar os seus erros, reconhecendo as razdes pelas quais efectuou a sua escolha,
pois se 0 aprendente aponta apenas 0s seus erros sem reflectir nas razdes que o
causaram, entdo ndo esta apto para o modificar. Relativamente ao sector da
aprendizagem, este caracteriza-se pelos métodos utilizados para favorecer a actividade
metacognitiva, ou seja, 0 conhecimento reflexivo dos processos cognitivos de aquisicao.
Pretende-se, assim, tornar o aprendente apto a controlar as suas proprias actividades de
aquisicdo/aprendizagem. Mediante Andrade e Araljo e S& apud Sequeira, (1993: 163),

“ao analisar os seus erros, ao redefinir as suas hipdteses sobre o funcionamento da
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lingua, ao decidir passar por processos controlados ou por processos automaticos em
funcdo das tarefas de linguagem, o aluno torna-se dono da sua propria aprendizagem,
facto que contribui para o seu processo de autonomizagao”. Porcher (2004: 45) afirma,
também, que “o verdadeiro problema das estratégias do aluno (...) envolve a construgdo
da autonomia gragas ao qual o aluno estd envolvido no processo de aprendizagem,
primeiro adaptando-se ao objectivo proposto, as competéncias e o saber por em pratica
as pesquisas feitas ao longo de cada aula”.

No entanto, verificamos que os sintomas de distanciamento entre o aluno, o
objecto e o processo de aprendizagem estdo patentes, fazendo-se sentir em diversos
niveis da aprendizagem da LE: motivacdo, relacdo interpessoal, comunicac&o,
organizagao da aprendizagem e sistema apreciativo dos sujeitos.

Relativamente a motivacao dos alunos face a aprendizagem da lingua, assiste-se
a um enfraguecimento motivacional, constatando-se estes indicadores nos alunos de LE
em atitudes de indiferenca ou rejeicdo perante a lingua e os valores socioculturais com
ela relacionados. Ao nivel da relacdo interpessoal, observa-se uma forte dependéncia do
aluno face ao professor. No que concerne a comunicacao, constata-se um esvaziamento
do poder discursivo do aluno na aula, verificando-se através da auséncia de intencdes
proprias, intervengdes muito limitadas, focalizacdo exagerada na forma dos enunciados
e ndo no seu conteldo e, ainda, um sentimento de desconforto no uso da LE. Quanto ao
nivel da organizacdo da aprendizagem, os aprendentes patenteiam uma dificuldade
generalizada de aprender a aprender, envolvendo, por exemplo, dificuldades de reflexdo
sobre a lingua (Vieira, 1998). De acordo com a autora, “na aula de LE, o problema da
assimetria dos interlocutores face a palavra agudiza-se particularmente pela sua
assimetria face ao codigo da comunicacdo, o que coloca os alunos em posicao de
especial desvantagem. Por outro lado, o duplo estatuto do saber-lingua confere a
comunicacdo na aula de LE alguns tracos especificos, como a dimensdo metalinguistica
dos enunciados e a focalizagdo prioritaria na forma” (Vieira, 1998: 41).

Segundo Dornyei (2001), existem varias estratégias para promover a motivacdo na
aula de LE, como por exemplo manter um ambiente agradavel e de apoio na sala de
aula; aumentar a expectativa de sucesso do aluno, produzir materiais pedagdgicos
relevantes, apresentar as tarefas de uma forma motivadora, estabelecer metas especificas
para o aluno, como também promover a cooperacao entre os discentes.

Na continuidade do pensamento de Vieira (1998), identificam-se algumas regras

da interaccdo especificas da aula de LE, a salientar: (i) a trifocalizacdo, que assenta na
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focalizacdo variada da comunicacdo na forma e no contelido das mensagens e, ainda,
uma focalizacdo do professor no que se refere a estruturacdo da interaccdo, ou seja, o
docente anuncia quem fala, o tema que se vai tratar e indica 0 modo de interaccao; (ii) o
esquema reparador, uma vez que o professor adopta a funcdo de reparador linguistico.
Este esquema pode diversificar. No entanto € considerado um dos pontos didacticos da
interaccdo pedagdgica; (iii) o esquema produtor, visto que o docente tem como fungéo
conduzir os alunos a elaboragdo de enunciados, particularmente através do questionario;
(iv) a ruptura das regras da conversagdo, pois a linguagem produzida nas aulas rompe
com as regras sociais da conversacao, ao sobrepor o objectivo didactico a qualquer outra
intencdo comunicativa; (v) o esquema interactivo tipico que, partindo do ponto de vista
do professor, apresenta trés tipos de macro-estruturas interactivas: uma interacgéo
dirigida pelo professor; uma interaccdo semi-dirigida, onde o docente permanece no
controlo da interaccdo, embora o aluno tome iniciativas; uma interaccdo com ameaca de
ruptura representada pela ocorréncia de desequilibrios que exigem do professor o
recurso a estratégias de recuperacdo da posicdo de controlo. Neste sentido, podemos
referir que estas regras regularizam a comunica¢do na aula de LE e concedem-lhe um
nivel mais ou menos elevado de pré-determinacdo e de regulacdo. Contudo, ndo
significa que estas normas sejam inalteraveis e que a aula tenha de ser inevitavelmente
marcada pela soberania excessiva de um dos intervenientes sobre 0s outros.

Em suma, a investigacdo sobre estratégias de aprendizagem patenteia uma riqueza
informativa relativamente aos tipos de estratégias que os discentes utilizam para
aprender. Silva (2007) apresenta um quadro sintese sobre 0 uso das mesmas em LS
(Lingua Segunda):
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Autor

Descrigdo do estudo

Hosenfeld (1970; 1976)

Nos seus estudos tentou perceber as estratégias de aprendizagem dos alunos de
Francés como segunda lingua em Nova lorque, usando entrevistas retrospectivas.
Descobriu que os alunos encontravam respostas correctas usando pistas da
ortografia e do manual de gramaética.

Em 1976 a autora deu detalhes adicionais sobre estas caracteristicas usando
relatos verbais ou protocolos de reflexdo em voz alta, para investigar 0s processos
mentais dos alunos enquanto trabalhavam nas tarefas da lingua.

Rubin (1975)

Neste estudo a autora sugeriu que o perfil do bom aluno de linguas poderia ser
identificado observando as estratégias usadas pelos alunos que eram bem
sucedidos na aprendizagem da LS.

Sugeriu um esquema de classificagdo que consiste em estratégias que afectam
directamente a aprendizagem e 0s processos que contribuem indirectamente para
a aprendizagem.

Stern (1975)

No seu estudo identificou um conjunto de caracteristicas do bom aluno e técnicas
estratégicas associadas aos bons alunos de linguas.

Naiman et al. (1978)

Estes autores realizaram um estudo sobre estratégias de aprendizagem na LS ou
LE em larga escala, pela primeira vez, tendo por referéncia o bom aluno de
linguas. O objectivo deste estudo era investigar 0s processos de aprendizagem da
lingua, estratégias que usavam alunos aprendentes do francés no ensino
secundario no Canada. Parte do objectivo do estudo foi validar as estratégias de
aprendizagem da LE propostas por Stern. Este estudo foi interessante pelo seu
desenho multi-método.

Cohen & Aphek (1981)

Este estudo foi realizado em sala de aula, onde os alunos eram observados e
inquiridos apos a realizagdo de actividades. Uma das desvantagens deste estudo
foi a presenca intrusa dos investigadores, pois o facto de se questionar o aluno
durante a aula coloca em risco a atengéo dos alunos e o plano do professor.

O’Malley et al. (1985)

Estes autores publicaram um estudo sobre o uso de estratégias de aprendizagem
com alunos de iniciacdo e niveis intermedios de LE (Inglés). O estudo procurou
investigar estratégias dos alunos e ideias dos professores sobre as estratégias dos
seus alunos, e também identificar o uso de estratégias em observacfes em sala de
aula.

Oxford (1986)

Esta autora desenvolveu o “Strategy Inventory of Language Learning” (SILL),
usando mais de 60 estratégias identificadas na literatura sobre a aprendizagem de
LS. Classificou as estratégias de aprendizagem como: cognitivas, compensatorias,
metacognitivas, sociais e afectivas. A analise revelou que os alunos de lingua
podem ndo usar estratégias que a investigacdo indica serem mais eficazes.

Wenden (1987)

Neste estudo a autora entrevistou alunos adultos de Inglés para descobrir o que
eles pensavam sobre como melhor abordar a tarefa de aprendizagem da LS — as
suas crengas prescritivas — e descreveu o conhecimento metacognitivo e
estratégias que ajudam a regular a prépria aprendizagem.

O’ Malley & Chamot
(1990)

Os autores neste estudo analisaram tarefas tipicas dos alunos na aula de LE e
também de actividades fora da aula com alunos de Inglés como LS e LE, em salas
de aula de escolas secundarias e niveis universitarios. O sistema de classificacdo
para melhor capturar a natureza das estratégias referidas pelos alunos foi baseado
na distingdo, em psicologia cognitiva, entre estratégias metacognitivas, cognitivas
e socio-afectivas. Também foram sugeridas pelos autores estratégias adicionais,
em particular estratégias de comunicagdo usadas em contextos sociais.

Vandergrift (1992)

Este estudo pretendia avaliar a audicdo e compreensdo da LS (Francés). Segundo
os resultados do estudo as estratégias metacognitivas aumentam em cada nivel de
ensino, as raparigas referem usar mais estas estratégias do que os rapazes e a
planificacdo é a mais comum das estratégias metacognitivas. Segundo o autor, as
estratégias cognitivas eram as mais largamente usadas, enquanto as estratégias
socio-afectivas eram menos usadas e 0 seu uso aumenta em cada nivel de ensino.

Quadro 6 - Sintese de estudos sobre o uso de estratégias de aprendizagem, Silva (2007).
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De acordo com a autora, & medida que a proficiéncia dos alunos aumenta, as
estratégias podem agir de formas especificas, para estimular aspectos caracteristicos da
competéncia gramatical, sociolinguistica e discursiva, como as estratégias de memoria,
0 uso de imagens, as estratégias cognitivas como o raciocinio dedutivo ou, ainda, as
estratégias sociais como colaborar e fazer perguntas. Desta forma, o papel do professor
caracteriza-se por ser um facilitador, consultor, conselheiro, coordenador, tornando o

seu papel mais diversificado e criativo (Silva, 2007).

1.2. Estratéegias Gramaticais e Lexicais na Leituraem PL2 e PLE

Durante muitos anos, o método seguido para o ensino das linguas estrangeiras
baseou-se no estudo da gramatica e do vocabulario do texto, através do qual se chegava
a sua traducdo. Os estruturalistas, cuja énfase assentava na linguagem oral,
conjecturaram um modelo de leitura em que a compreensdo ndo derivava da
interferéncia da lingua materna, mas unicamente da lingua estrangeira oral em andlise.
Neste sentido, a aptiddo para a compreensao oral era, segundo essa éptica, um pré-
requisito fundamental para a compreensdo da escrita. A gramética era compreendida
como algo que se alcanca automatica e inconscientemente na lingua oral, ndo devendo
ser, por isso, abordada no ensino de leitura. Por seu lado, Chomsky apresenta uma
posicdo contréria, indicando que a escrita faculta uma interpretacdo semantica mais
directa do que a forma oral.

A existéncia de leitores aptos a ler um texto em LE sem compreenderem nada e
de outros leitores que sdo capazes de entender um texto sem conseguir falar essa lingua
vem comprovar que o segundo modelo é o mais adequado para compreender os tipos de
leitura em LE (Kato, 1999). Fonseca (1994: 135) salienta que “aprender a falar uma
lingua é adquirir um saber orientado para a ac¢do, um “saber-fazer” condicionado pela
interiorizagdo de uma gramatica implicita. Aprender gramatica explicita € adquirir um
outro tipo de saber: ndo apenas saber falar a lingua, mas também saber falar da lingua”.

Antes de abordarmos a temética dos processos e estratégias de aprendizagem da
gramatica em PL2 e PLE, convém definir os termos em questdo. Neste sentido, e de

acordo com Andrade e Sa (1992), as estratégias sdo todas as actividades verbais que

108



surgem no espago pedagogico, cujos intervenientes sdo o professor e o aluno e cuja
finalidade assenta no trabalho com a LE, objecto de ensino-aprendizagem, nas suas
variadas dimensoes, tendo em vista a sua adaptacdo pelo individuo da aprendizagem.

As investigadoras consideram que o exercicio implica um objecto preciso,
dirigindo-se a contetdos previstos, bem delimitados e isolados. O exercicio é repetitivo,
insere-se na fase de aplicagéo e procura traduzir-se em produtos de aprendizagem, pelo
que se direcciona a respostas precisas, passiveis de serem avaliadas. A actividade, por
sua vez, pode ser imprevisivel, diversificada, ndo se relacionando directamente com
objectivos determinados e de aprendizagem. Esta ndo depende impreterivelmente dos
contelidos programaticos, podendo, assim, incluir-se nas fases de observagdo, de
informacao e de reutilizacdo do apreendido.

Relativamente ao termo gramatica podem destacar-se algumas definicGes, das
quais sublinhamos a de descricdo do funcionamento de uma lingua, com particular
enfoque na morfologia e na sintaxe, ou ainda, um sistema interiorizado pelo locutor-
ouvinte de uma lingua que Ihe possibilita produzir e compreender as frases dessa lingua.
Salientamos, igualmente, que a gramatica sempre quis ensinar uma lingua, ou seja,
tomar conhecimento de uma lingua (Osoério, 2004). De acordo com o autor: “ao longo
dos tempos, a gramatica, ao servico da lingua materna ou estrangeira, sempre foi
pedagogia, arte e ciéncia, em simultaneo, bem como tentativa de resposta as duvidas dos
falantes que dela esperam, sob um ponto de vista activo, que esta Ihes forneca os
instrumentos linguisticos, a lei necessaria para a possivel regulamentacdo no caos
inerente a mudanca e (...) lhes permita ultrapassar as dificuldades que a lingua oferece e
0S ajudem a exprimir-se em todas as situagoes de forma adequada” (Osorio, 2004: 59).
Na concepcdo de Titone (1971), a gramatica é classificada mediante trés tipos: (i)
intuitiva, que se caracteriza por um conhecimento intuitivo da gramatica da lingua
nativa, ou seja, refere-se a um conjunto de reflexos, visto que o funcionamento ocorre
sem que o falante tenha consciéncia nem dos conceitos definidos, nem das
nomenclaturas técnicas; (ii) analitica que se qualifica pela descoberta e descricdo da
prépria esséncia da lingua como sistema estruturado, isto €, ndo se refere a uma
gramatica espontanea, mas construida e (iii) didactica que se enquadra entre a gramatica
intuitiva e a analitica, cuja funcdo se destina ndo apenas ao ensino dos conceitos, como
também a formacdo das capacidades que podem ser denominadas de “gramaticais”.
Assim, enquanto na aquisicdo da LM predomina a gramética intuitiva, na aprendizagem

de uma L2 impera a gramatica didactica, visto que neste segundo caso ndo existe
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nenhum conhecimento antecedente da LE. Neste sentido, o estudo gramatical ndo se
pode basear num saber intuitivo, mas sim num conhecimento cientifico da gramatica
(Titone, 1971).

Entretanto, desponta a questdo de como funciona a gramatica no proprio acto de
comunicacdo verbal. A gramatica, vista como um processo de habilidades verbais
organizadas funcionalmente e orientadas conscientemente pelo sujeito, ndo surge ao
ouvinte como esquemas abstractos ou elementos isolados, mas como estimulos
complexos bem organizados. Deste modo, o processo de formacdo das habilidades
segue quatro estagios basilares: (i) uma percepc¢do apropriada e, a0 mesmo tempo, um
conhecimento racional da tarefa a ser realizada, antecedidos e acompanhados pela
intencdo motivada de executar uma determinada tarefa; (ii) uma repeticdo de uma
sequéncia regular de expressdes, que se fundamenta na reconstrucdo de modelos dados,
mantendo-se idéntico ao modelo base; (iii) cada criacdo suscita a0 mesmo tempo uma
forma de feedback, isto é, de auto-estimulacdo que provém da percepcéo do prdprio acto
em execucdo; (iv) a medida que as sequéncias de actos expressivos passam a ser
efectuadas com uma rapidez e seguranca crescentes, 0s intervalos entre as sucessivas
reaccOes e sequéncias abreviam-se, gradativamente, de forma a possibilitar, por um
lado, a formacdo de integracdes centralizadas. O falante, nesta altura, tem clara
consciéncia e controlo firme da tarefa de producdo linguistica, ou seja, 0 sujeito
alcancou o nivel da competéncia gramatical (Titone, 1971).

Quanto aos processos de aquisicdo da gramatica em LE, podemos salientar que
estes divergem relativamente a aprendizagem na LM face a LE, adoptando rumos
diferentes, de acordos com a idade do aprendente, o nivel cultural, bem como os
objectivos propostos e a finalidade comunicativa. Devemos, ainda, equacionar 0s
factores extralinguisticos, como o material didactico, o aluno, o tempo e 0 espaco que
condicionam o processo em questdo e do qual derivam as estratégias e os métodos a
utilizar pelo docente. Outro factor a ter em consideracdo na divergéncia da aquisicao da
gramatica na LE prende-se com o facto de no processo da aquisicdo na LM, a estrutura
linguistica se apresentar na crianga de uma forma semi-automatica. A crianca aprende a
LM numa fase Optima, na sua maturacdo fisica e mental. Porém, na aprendizagem de
uma LE, o processo fica reduzido por razdes estruturais e temporais a aquisi¢cdo de uma
segunda gramatica. Neste processo de aprendizagem, normalmente na fase da
adolescéncia ou na vida adulta, originam as interferéncias entre o sistema da LM e o da

LE, provenientes da pratica continua daquela (Osério, 2004). Contudo, Gantier (1974)
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refere que, independentemente da idade em que o aluno apreende uma LE, ele chega
enriquecido ou empobrecido pelas suas experiéncias individuais antecedentes, o que se
torna dificil de controlar. Factores como o meio social e o contexto familiar ja
moldaram a inteligéncia do aprendente e é dificil avaliar qual o nivel de maturacao
interna alcancado por cada crianca. Segundo Osorio (2004), o aprendente deve conhecer
as regras gramaticais e interioriza-las para, numa fase inicial, as aplicar conscientemente
e, depois, intuitivamente como se fosse um falante nativo. O autor acrescenta, ainda,
que “uma gramatica destinada aos aprendizes de uma segunda lingua devera procurar
que o aluno seja finalmente capaz de, consciente ou inconscientemente, aplicar o maior
namero de regras possivel. (...) Uma gramética de segundas linguas devera ter em conta
todos os aspectos da comunica¢do linguistica (forma, funcdo, significacdo, contexto,
situagdo, (...); devera inclusivamente, ter presentes 0S aspectos secundarios do ensino
gramatical: o dominio da terminologia e o dominio da andlise gramatical (morfologica e
sintactica)” (Osorio, 2004: 67,68). A corroborar esta opinido, Kato (1999) afirma que o
conhecimento prévio do leitor desempenha um papel fulcral, visto que na leitura de uma
frase, 0s seus componentes passam a ser apenas parcialmente apreendidos para reduzir
incertezas. No entanto, quando se fala de LE, a leitura vocalizada raramente é utilizada
para se chegar a compreensdo, mas apenas como um meio auxiliar para se fazer
tentativas de segmentacdo sintactica adequada.

Para Osorio (2004), o ensino da gramatica em LE representa-se ndo s6 em todo o
seu valor funcional, enquanto instrumento Idgico e formal ao servico de uma intencédo
comunicativa, como também em todo o seu valor formativo, visto que reflectir sobre
uma LE assume um distanciamento critico em relagdo a uma nova lingua.

No que respeita a aprendizagem das estruturas gramaticais e lexicais, Kato
(1999) menciona que o conhecimento da sintaxe actua de duas formas diferentes, uma
mecanica e inconsciente, que age na base do reconhecimento instantaneo de padrdes e
funcdes, e outra que é consciente e que actua em situacdes de equivoco e incerteza.
Assim, o reconhecimento automatico e instantaneo dos padrBes sintacticos pode ser
atribuido a duas competéncias: o0 conhecimento da tipologia sintactica da lingua como,
por exemplo, no caso da lingua portuguesa, SVO; o conhecimento da regéncia das
palavras, que nos possibilita prever o tipo de complementos que devem surgir no
contexto, levando-nos a interpretar automaticamente as fungdes desses constituintes.
Por exemplo, as marcas formais como o sufixo, preposicGes e determinantes sdo os

componentes que nos ajudam a interpretar os limites de cada constituinte.
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Relativamente a estratégia lexical, esta actua com a estratégia sintactica. Deste modo, 0
surgimento de um item lexical no texto devera impulsionar outros da mesma érea,
provocando no leitor o desencadeamento tematico provavel a partir desses itens. Neste
sentido, Kato (1999: 121) menciona que “a compreensao de um item ndo se da,
portanto, de forma isolada, da mesma forma que ndo pode haver aprendizagem de um
termo fora de sua rede de relagdes. A compreenséo e a aprendizagem de um item lexical
parece tanto mais efectiva quanto maior o nimero de relagdes que esse item consegue
estabelecer com itens ja compreendidos ou aprendidos”.

De acordo com Andrade e Sa (1992), existem determinadas actividades que se
prendem particularmente com o ensino da componente linguistica, ou seja, a
compreensdo e a capacidade de aplicacdo das regras do codigo em LE (lexicais,
semanticas, morfosintacticas), como por exemplo os quadros linguisticos, que tém como
objectivo adquirir meios linguisticos (lexicais e estruturais) relativos a apresentacéo e
descricdo das pessoas, bem como compreender a relacdo dos elementos numa frase; os
exercicios de repeticdo, que visam percepcionar 0s sons, ritmos e entoaces da LE,
como também aperceber-se da importancia do fendmeno perceptivo no processo de
aquisicdo/aprendizagem da LE; os exercicios estruturais que tendem ndo s6 a
transformar duas frases simples numa fase complexa, mas também a utilizar
correctamente estruturas linguisticas adequadas ao acto social e automatizar estruturas
basicas da LE; a microconversdo que tem como finalidade soletrar em LE e reproduzir
pequenas conversacdes; o relacionamento fonema-grafema que propde discriminar
diferentes realizagdes fonicas do mesmo grafema, ampliar capacidades perceptivas e
articulatorias e, por Gltimo, a analise de erro que pretende cumprir 0 acordo do adjectivo
com o nome, como também identificar erros morfoldgicos.

Segundo Fonseca (1994: 135 e 136), as estratégias pedagogicas devem despertar
0 interesse pelo objecto de estudo, apostando no interesse estabelecido pela diferenca,
pela estranheza face a outra cultura, habitos e lugares. Sensibilizar os discentes para as
particularidades da LE que adquirem pode criar um primeiro degrau de sensibilizacdo
relativamente a uma consisténcia cultural diferente. Assim, “aprender a falar uma lingua
ndo € interiorizar um sistema de regras gramaticais em abstracto, € adquiri-las como
operacdes condicionantes de uma capacidade de construir textos e de, com eles,

modificar situacdes”.
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1.3. Estratégias Cognitivas e Metacognitivas em Leitura

Importa salientar antes de mais a distincdo entre estratégias cognitivas e
metacognitivas. A oposicao destes dois conceitos € inspirada em Vigotsky e na sua lei
do estado de consciéncia, segundo a qual se pode distinguir duas etapas no
desenvolvimento do conhecimento: uma de desenvolvimento automatico e inconsciente
e outra em que se verifica um aumento progressivo do controlo activo desse
conhecimento. Num estudo efectuado por Kato (1999) em que se refere a segmentacédo
sintactica e a interpretacdo de frases que eram explicaveis ndo por regras gramaticais,
mas por estratégias cognitivas, pode constatar-se que, ap0s a solicitagdo da leitura
silenciosa de um texto em LE e da sua traducdo livre em voz alta, o discente cometeu
varios equivocos, alguns dos quais foram autocorrigidos, demonstrando, assim, que
houve um controlo activo da sua actividade cognitiva. Neste sentido, 0 equivoco e as
pausas revelam-se numa estratégia cognitiva, enquanto a deteccdo do erro e a sua
consequente autocorreccdo se baseiam em comportamentos de estratégias
metacognitivas. Contudo, o facto de se terem apresentado as estratégias cognitivas com
a ocorréncia do equivoco e do erro, ndo significa, porém, que ela leve necessariamente a
esse acontecimento. O equivoco do leitor apenas indicia, de modo mais claro, a
existéncia dessas estratégias: “as estratégias cognitivas ndo se limitam apenas a explicar
comportamentos relativos a interpretacdo sintactica da frase. A nivel intersentencial elas
se revelam na tendéncia do leitor a fazer correspondéncia entre a ordem linear do texto e
a ordem temporal dos eventos. (...) Poderiamos dizer que existe um principio mais
geral que governa tanto as estratégias cognitivas de natureza sintactica quanto as
semanticas e este seria o Principio de Canonicidade, ou da ordem natural” (Kato, 1999:
127).

Neste sentido, a ordem natural em Sintaxe assenta na estrutura SVO, tal como a
oracdo principal antes da subordinada. A nivel semantico temos, ainda, “o animado
antes do inanimado, o agente antes do paciente, ou a causa antes do efeito” (Kato, 1999:
127). A par do Principio da Canonicidade existe, igualmente, outro principio geral que
rege 0 comportamento perante o texto que consiste no Principio da Coeréncia. Este
principio, tal como os outros, ndo rege unicamente o comportamento do leitor, mas

também o do produtor de textos. Agar e Hobbs (1982) propdem para a analise do
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discurso uma nogéo fulcral, a da coeréncia, compreendida em trés niveis. O primeiro
nivel designado global, o autor tem como objectivo realizar alguma mudanga no mundo
através do texto; o segundo nivel, denominado local, tem a ver com o que o autor
pretende fazer nalgum lugar do texto; e o terceiro nivel intitulado tematico, relaciona-se
com o uso recorrente de uma mesma fraccdo de informacéo no texto.

Scoot (1983: 10) propde o leitor j& como um principio regulador da recepcao,
atribuindo-lhe maximas que o acompanham nos casos de insucesso nessa procura. De
acordo com o autor, as maximas consistem no seguinte: “Pressuponha que o discurso é
coerente; Onde parece faltar informacéo, pressuponha que a informacdo que falta néo é
surpreendente, inconsistente; Onde a informacgdo parece sem sentido, procure no texto
dicas para a sequéncia da informacdo; Se a maxima falhar momentaneamente, isto €, em
apenas um ou dois itens, pressuponha que lhe falta informacdo prévia necessaria.
Decida sobre os custos e beneficios de ignora-la ou de procurar informacdo prévia
necessaria em outras fontes; Se falhar permanentemente no discurso, isto é, os itens
seguintes estdo coerentes entre si, mas ndo com os itens que vocé esta focalizando,
pressuponha que chegou ao fim daquela unidade do discurso; Mesmo que o discurso
pareca coerente, pressuponha que ha em jogo funcbes interpessoais de linguagem que
ndo se encontram explicitas. Procure-as perguntando-se no que o autor pode querer
levar vocé acreditar”. Deste modo, constata-se, por exemplo, que a maxima e) engloba-
se na coeréncia local, a maxima d) abrange a coeréncia global e a f) sobrepde a
estratégia cognitiva uma estratégia metacognitiva.

A nogdo de metacognicdo surge nos Estados Unidos nos finais de 1970
relacionada com trabalhos sobre a aprendizagem de estratégias que melhorem o
funcionamento da memaria. No entanto, desde o inicio do século XX, psic6logos como
Huey e Dewey relatam a importancia dos processos auto-reflexivos e auto-reguladores
na aprendizagem em geral e na leitura em especial. De acordo com Flavell apud Brito
(2002), a metacognicdo baseia-se no conhecimento que a pessoa detém dos seus
préprios processos e produtos cognitivos, envolvendo, do mesmo modo, o controlo
activo e consequente regulacdo e organizagdo desses processos. No seu modelo
metacognitivo, Flavell envolve dois elementos da metacognicdo, o conhecimento da
actividade cognitiva (processos e produtos) e as estratégias de controlo e regulagdo da
actividade cognitiva (competéncias metacognitivas). O conhecimento metacognitivo é
“uma componente fundamental da metacogni¢do e consiste no conhecimento sobre o

conhecimento incluindo-se neste saber a consciéncia e conhecimento das capacidades e
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limitagdes dos processos do pensamento” (Brito, 2002: 60). Brito define o
conhecimento metacognitivo de acordo com trés variaveis inter relacionadas: (i) a
variavel pessoa que enfatiza o conhecimento e o0s pensamentos adquiridos; é o
conhecimento dos pontos fortes e fracos que cada individuo tem de si proprio como ser
cognitivo; (ii) a variavel da tarefa que subsiste no conhecimento que se tem sobre as
exigéncias das diversas tarefas consoante a sua natureza. O nivel de processamento
torna-se diferente consoante a tarefa requerida. Existem funcbes mais complexas que
outras, por exemplo, a tarefa de recordar o assunto de um texto apresenta-se mais
acessivel que a de recordar aspectos especificos desse mesmo texto; (iii) a variavel das
estratégias que se baseia no conhecimento que se possui sobre as estratégias distintas a
utilizar para alcancar os objectivos propostos. Almeida (2001) sublinha que a
metacognicdo consiste numa multiplicidade de processos da actividade mental que
abrange a compreensdo e a reflexdo sobre os proprios processos mentais, ou seja, 0
conhecimento do préprio conhecimento. O autor realga, ainda, que se compararmos a
metacogni¢do com a metalinguistica, salientamos as duas vertentes do conhecimento da
linguagem, mais concretamente, o conhecimento do sujeito relativo a lingua e as suas
operacdes mentais, como a planificacdo, regulacéo e controlo das actividades do préprio
individuo, durante a compreensdo e produc¢éo da lingua.

Segundo Flavell apud Brito (2002), as experiéncias metacognitivas consistem
numa sucessdo de conceitos armazenados na memdria € que sdo convocados para
conduzir a actividade cognitiva. Acrescenta, de igual modo, que as competéncias
metacognitivas dizem respeito ao uso de estratégias de controlo e regulacdo da
actividade cognitiva (Brito, 2002). Na Optica de Vieira apud Sequeira (1993), o bom
aluno de LE é aquele que aprende a lingua e sabe como aprendé-la da forma mais
convincente; as dimensGes pedagdgicas e cientificas do saber linguistico sdo
divergentes, mas simultaneamente interdependentes. No plano do discurso da aula,
deparamo-nos com uma sobreposi¢do de ambas, de tal modo que se torna permissivel
descrever e explicar os enunciados produzidos em termos cientificos, mas também em
termos pedagogicos. De facto, na aula de LE, muito do que é pedagdgico é,
conjuntamente, linguistico, visto que o processo de ensino-aprendizagem da lingua é um
processo de comunicacdo sobre essa mesma lingua, ou seja, a lingua é,
simultaneamente, instrumento e objecto da aprendizagem.

No que se refere ao discurso pedagogico, este patenteia a existéncia de uma

construcdo ternaria bésica, onde se sucedem actos pedagdgicos comunicativos (APC),
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de solicitagdo (Prof), informagdo (Al) e avaliacdo (Prof), nos quais os discentes
praticam a negociacdo do saber-lingua nos seus aspectos formais, semanticos e
funcionais. Vieira apud Sequeira (1993: 34) acrescenta, ainda que “implicita ou
explicitamente, o professor e os alunos falam a lingua falando acerca dela, e € esta a
caracteristica mais marcante do seu discurso, quando comparado com o discurso
pedagogico sobre outras matérias curriculares”. Mediante a eventualidade de problemas,
o0 docente e os alunos iniciam um processo de negociacdo explicita, onde a dimensédo
metalinguistica das prestacGes verbais se torna mais patente. Cicurel (1985: 115) afirma
que “se o aluno ndo conhece uma categoria metalinguistica, o professor terd que
determinar se € um problema de traducdo da nomenclatura metalinguistica (por
exemplo, o aluno conhece as categorias de masculino/feminino mas ndo o sinal que os
designa numa lingua estrangeira) ou se € um equivoco da propria categoria”. Brown
(1980) apresenta uma lista das actividades em leitura de cariz metacognitiva, das quais
se destacam: a explicitacdo dos objectos da leitura, o reconhecimento de aspectos da
mensagem que sdo importantes, a monitorizacdo do comportamento para ver se ocorre
compreensdo e a tomada de accBes correctivas quando sdo detectadas falhas na
compreenséo.

Podemos, deste modo, sublinhar que existem dois pressupostos basilares quanto a
lista apresentada previamente que assentam no estabelecimento de um objectivo
explicito para a leitura, bem como na monitorizacdo da compreensao tendo em conta
esse objectivo. Nas estratégias metacognitivas, explicita-se as suas finalidades para a
leitura (como por exemplo, analisar o tema do texto; procurar a consisténcia interna do
texto ou confrontar a temética do texto com o que sabe sobre esse mesmo assunto e
analisar se duas informacdes sdo coerentes) e conduz-se a compreensao tendo em conta
esses objectivos. Pinard encara as estratégias metacognitivas como a via que o sujeito
pode usar para regular o progresso do conhecimento cognitivo durante o0 Seu curso,
sendo este conhecimento o produto acumulado da aprendizagem do sujeito referente as
variaveis implicadas nos empreendimentos cognitivos (Brito, 2002).

Andrade e Sa (1992) apresentam algumas estratégias que podem ser desenvolvidas
na aula de LE, tendo em conta o progresso da actividade metacognitiva. Destacamos a
distribuicdo de fichas de andlise das producgdes; os exercicios de correccdo de
enunciados produzidos; os questionarios que levem o aluno a situar-se face aos

objectivos de aprendizagem delimitados. Oxford (1990) apresenta um diagrama de
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estratégias de aprendizagem recolhidas na literatura sobre a aprendizagem da segunda

lingua:

Figura 15 - Diagrama de estratégias de aprendizagem, Oxford (1990).

As estratégias directas caracterizam-se por se envolverem directamente com a
lingua-alvo e por exigirem o processamento mental da lingua, abrangem as estratégias
de memodria, cognitivas e compensatdrias e as estratégias indirectas que representam a
aprendizagem da lingua sem, na maior parte dos casos, envolver directamente a lingua-
alvo, incluem as estratégias metacognitivas, afectivas e sociais.

Os trés grupos das estratégias directas actuam sobre o processamento mental da
lingua de modos e finalidades diferentes. Assim, as estratégias de memdoria, como
agrupar ou utilizar imagens tém como principal objectivo auxiliar os alunos a guardar e
recuperar nova informacao. Por sua vez, as estratégias cognitivas, que se caracterizam
como resumir ou pensar dedutivamente, fornecem aos alunos a aptidao de compreender
e originar nova linguagem de diversas formas. Estas estratégias Sdo cruciais na
aprendizagem de uma lingua nova, pois ttm como fungcdo comum a manipulagdo ou a
transformacéo da lingua-alvo pelo aluno. Relativamente as estratégias compensatorias,
que assentam na utilizagdo de sindnimos ou como adivinhar, possibilitam aos alunos
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servir-se da lingua, mesmo que haja lacunas no que se refere ao seu conhecimento
linguistico. Este tipo de estratégias compreende o uso de uma grande variedade de pistas
para descobrir o significado das palavras desconhecidas: “As estratégias compensatorias
permitem ao aluno produzir enunciados falados ou escritos na nova lingua sem perder
de vista as suas intengbes de comunicacdo, mesmo quando 0 seu conhecimento
linguistico ¢ deficitario” (Silva, 2007: 37). Este tipo de estratégias, como adequar ou
relacionar a mensagem, tornam os alunos mais fluentes, enquanto estratégias como
pedir ajuda e inventar palavras podem conduzir os discentes a adquirir novos tipos de
informacao.

No que respeita as estratégias indirectas, nomeadamente as estratégias
metacognitivas, sdo as mais importantes no desenvolvimento da autonomia do aluno,
uma vez que Ihe possibilitam organizar o processo de aprendizagem, utilizando funcGes
como organizar, estabelecer objectivos, avaliar e planificar as tarefas da lingua, assim
como apoiam os alunos na elaboracdo da sua aprendizagem da lingua de um modo
produtivo. Por seu turno, as estratégias afectivas auxiliam o aluno a controlar as suas
emoc0Oes, motivacdes e atitudes, enquanto as estratégias sociais ajudam o0s alunos a
aprender mediante a interacgdo com os outros. Este tipo de estratégias é fundamental no
processo de comunicacdo, visto que a lingua é uma forma de interac¢do social:
“incluem-se aqui trés grupos de estratégias: colocar questdes, cooperar e evidenciar
empatia com os outros. Uma das principais fungdes sociais basicas é fazer perguntas,
uma ac¢do da qual os alunos podem retirar grandes beneficios, pois esta estratégia
ajuda-os a ficar mais perto do significado programado e ajuda a compreensao” (Silva,
2007: 38).

A par da estratégia de colocar questfes, as de cooperacdo sdo essenciais para 0s
aprendentes de linguas, pois ndo envolvem a competicdo e o espirito de grupo,
beneficiando de uma aprendizagem cooperativa com resultados significativos: maior
auto-estima, auto-confianca, maior motivacao e interesse. Por ultimo, a empatia torna-se
crucial para uma comunicacdo bem sucedida em qualquer lingua, embora seja dificil de
alcancar na aprendizagem de uma lingua estrangeira. Importa, igualmente, salientar que
as estratégias de aprendizagem passam por todos os comportamentos de optimizacao,
desde o trabalho elaborado, a liberdade de se conduzir a turma como se desejaria. O
aluno assume-se como um consumidor critico e produtivo do saber, sendo o professor
um facilitador da aprendizagem e um mediador da relagdo entre o aluno e o saber.

Partindo do propdsito de que a aula de LE manifesta uma dimensdo metalinguistica que
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ndo pode ser ignorada, esta deve ser desenvolvida na aula através de actividades

reflexivas.

1.4. Estratégias Culturais na Leituraem PL2 e PLE

Se a lingua transmite a cultura de um povo, também é verdade que ela é parte
integrante dessa mesma cultura. Neste sentido, aprender uma lingua é aprender uma das
componentes estruturadoras dos padrdes culturais de um povo. Numa primeira fase, o
ensino das linguas de um pais colonizador nos paises descolonizados, em que a lingua
do pais colonizador mantinha o estatuto de lingua oficial, assumiu, uma politica
linguistica e cultural dominadora. Sucessivamente, tem-se vindo a acentuar o
pressuposto de ter em consideracdo as realidades regionais e o dialogo entre culturas.
Na optica de Frias (1991: 448), “ndo ¢é so6 através dos grandes temas culturais, ligados a
Historia, a Literatura e mesmo a vida quotidiana e a temas da actualidade que a cultura
se manifesta. Fendmenos de incompreensdo entre pessoas de origens diferentes ddo-se
na intercep¢do do linguistico e do cultural”.

E através da lingua que se divulga a maioria das manifestacdes culturais de um
povo. Ao falar-se de lingua engloba-se, por exemplo, a literatura, o teatro, o cinema, a
mausica, a pintura, o artesanato e a danca. Adragdo salienta, num artigo publicado no
IPOR (1995), que perceber uma lingua é o ponto de partida para compreendermos um
povo, Visto que se considera patriménio a maneira como comunicamos, como pedimos,
como saudamos, como exprimimos 0 desejo ou 0 entusiasmo, assim como é,
igualmente, patriménio, por exemplo, o soneto, o romance, 0 sermdo e a quadra
popular. Adragdo refere, no seu artigo divulgado no IPOR (1991), que os proverbios
caracterizam-se como produtos e produtores quer da sabedoria popular quer da defesa
da identidade, uma vez que € através deles que passam factores fundamentais para se
compreender a cultura de um povo, inclusivamente os seus padrdes de identidade. Os
proveérbios expressam sabedoria popular, na medida em que se apresentam como avisos
contra o que poderia suceder, como por exemplo, “nem tudo o que luz € ouro”. Outros,
porém sdo indicagdes concretas para uma vida prudente, como “usa e seras mestre” ou
“o siléncio ¢ de ouro”. Assim, “a existéncia destes provérbios contraditorios e de uso

variavel de acordo com o contexto € sinal de uma cultura popular que se constroi, liberta
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de grandes formalismos ¢ barreiras” (Adragao in IPOR 1991: 393). Relativamente aos
provérbios de defesa da identidade, distinguem-se os da defesa da identidade pessoal ou
social, como por exemplo “roupa suja, lava-se em casa”, ou ainda, “de Espanha, nem
bom vento, nem bom casamento”. Verificamos, deste modo, que através dos provérbios
se mostra a interac¢do constante entre lingua e cultura. Por isso, torna-se fundamental
traduzir e compreender um proveérbio, descobrir o seu correspondente na LM do aluno,
ajudar a perceber as originalidades que ultrapassam os conhecimentos frequentemente
veiculados pelos livros e que atravessam as verdadeiras raizes culturais de um povo.
Desta forma, mais do que elaborar programas paralelos de lingua e cultura, surge
a necessidade de seleccionar programas e materiais para que a aprendizagem se faca de
um modo conjunto e coerente. Grosjean (1982) diferencia dois tipos de escolarizacéo,
sujeitando-se ao objectivo que se pretende conseguir, se se pretende fazer uma

assimilacdo linguistica e cultural ou se se pretende promover essa diversificacao.

1.5. Modelos e Estratégias de Aprendizagem em PL2 e PLE

O ensino da lingua portuguesa a falantes de outras linguas tem ja uma extensa
tradicdo, contendo, igualmente, uma ligeira correspondéncia nos estudos no dominio da
didactica de PL2 e PLE. A base primordial do desempenho pedag6gico ou da
elaboragéo de materiais de PL2 e PLE assenta na cultura de ensino, nomeadamente, dos
conceitos e das crencas que cada autor ou docente tem do ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa. De acordo com Grosso (2005), aperfeicoar a aprendizagem das
linguas passa ndo so pela reflexdo da aprendizagem, como também pela tomada de
consciéncia do funcionamento da prépria lingua.

Boucher, Duplantié e Leblanc (1988) salientam que desde os anos setenta que a
instrucdo das linguas vivas é assinalada pela valorizacdo dos aprendentes,
transportando-se para segundo nivel a centralizacgdo na matéria a ensinar.
Presentemente, o aluno torna-se sujeito / construtor, ou seja, aprende a aprender,
tornando-se participante e responsavel pela sua propria aprendizagem continua. A este
tipo de aluno opde-se o sujeito / recipiente que é visto de forma monolitica, ndo sendo
tomadas em consideracdo as diferencas individuais. Grosso (2005) menciona, também,

que para o aluno sujeito / construtor identificam-se necessidades de comunicagéo
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especificas e particulares do préprio individuo e do grupo, faltando usualmente o
cruzamento das necessidades de comunicagéo individuais com as sociais, provenientes
de modificagcbes ou desenvolvimentos econdmicos e sociais. Boucher, Duplantié e
Leblanc (1988: 55) aditam, ainda que “numa pedagogia da comunicagdo centrada no
aluno, a gramatica ndo pode ocupar mais este lugar privilegiado: ela ndo € mais o
principio organizador da aula. (...) a aula gira em torno de temas, de projectos ou de
actividades relacionadas com as suas experiéncias, quer dizer relacionado com o0 seu
conhecimento do mundo, dos seus interesses, dos seus gostos, dos seus desejos e das
suas necessidades de comunicacdo”. Azenha (1997) refere que na iniciacdo da
aprendizagem de uma LE deve ser dada supremacia a aquisicdo do vocabulario, em
detrimento dos topicos gramaticais, pois sendo a graméatica um meio e ndo um fim em
si, sO se justifica aprendé-la quando isso puder levar a uma melhor competéncia
linguistica. No entanto, ndo se conclua que se deve desvalorizar a gramatica. Embora
seja um meio para alcancar o conhecimento de uma lingua, a aprendizagem torna-se
mais eficaz quando existe alguma reflexdo gramatical. Contudo, os discentes podem
estuda-la e apreendé-la em casa. Neste sentido, restard mais tempo de aula para
actividades de interaccdo que subentendam a aplicacdo dos conhecimentos gramaticais
em questdo. Na Optica de Lusssier (1992), a situacdo de ensino-aprendizagem aponta
para o facto de como ensinar e como fazer aprender, ou seja, refere-se a metodologia
que facilita a aprendizagem na aula. No seguimento das ideias referidas, na
aprendizagem de uma L2 ou LE, as principais caracteristicas das actividades de
aprendizagem podem resumir-se do seguinte modo: “elas visam 0 saber-fazer dos
alunos; elas atravessam a realidade dos alunos; elas incentivam a interacgao e permitem-
Ihes um papel activo; elas privilegiam os exercicios de tipo comunicativo (jogos de
palavras, tarefas para cumprir, exercicios para resolver)” (Lussier, 1992: 49).

Convém salientar, antes de mais, a importancia da formacdo das unidades
didacticas, visto que estas tém o objectivo de encontrar uma férmula suficientemente
capaz de organizar a pratica do ensino e da aprendizagem. De acordo com Escamilla
(1993: 39), a unidade didactica é um modo de “planificar o processo de
ensino/aprendizagem em torno de um elemento do contetdo (...). Esta forma de
organizar conhecimentos e experiéncias deve considerar a diversidade de elementos que
contextualizam o processo para regular a pratica dos contetdos, seleccionar o0s

objectivos basicos que pretende conseguir”.

121



Segundo Pozuelo, Sanchéz e Lousao (1985), diversas ciéncias contribuiram para
0 progresso da aprendizagem das linguas estrangeiras. A psicologia cooperou para
estabelecer muitos dos propdsitos da metodologia actual, como a motivagdo, a repeticéo
necessaria e as actividades dos alunos; a antropologia destaca a importancia da
linguagem como agente de cultura; a sociolinguistica examina a relagdo entre os
aspectos sociais e 0s aspectos linguisticos e a psicolinguistica analisa a importancia da
personalidade do aluno como factor decisivo na linguagem. Apontam, ainda, alguns
factores que intervém na aprendizagem e no ensino de uma LE, como a “aquisicdo de
um habito num primeiro momento. / A importancia da motivacdo para criar uma
necessidade. / A compreensdo interna de um significado. / O condicionamento por parte
dos alunos da aplicagdo de um método, € importante conhecer quem sdo, 0 seu
ambiente, costumes, interesses, assim como a idade e a capacidade de aprendizagem”
(Pozuelo, Sanchéz e Lousao, 1985: 16). Nascimento, Marques e Cruz (1984) clarificam
que o ensino de uma lingua impde uma selec¢do do vasto vocabulério que a constitui,
com vista a criar uma progressdo na aprendizagem. Assim, a composicdo de
vocabularios de base, no rumo do qual o Portugués Fundamental se inclui “surgiu como
resposta a necessidade de criar um instrumento gque assegurasse a aprendizagem rapida
de uma lingua, de acordo com as exigéncias do mundo moderno, fazendo inflectir o
ensino das linguas estrangeiras de um objectivo predominantemente cultural para
objectivos essencialmente praticos” (Nascimento, Marques e Cruz, 1984: 16). Através
deste processo, procura-se difundir uma imagem da utilizacdo real da lingua, ainda que
resumida, numa primeira fase, ao vocabulério e as estruturas gramaticais mais
constantes. O levantamento do vocabulario efectuou-se mediante dois tipos de amostras:
uma que se baseou na obtencdo de registos directos do discurso oral, ao conjunto do
qual se designou Corpus de Frequéncia e outra que resultou da realizacdo de inquéritos
escritos, em que se fomentou o surgimento de palavras ligadas a determinados temas e
cujos resultados arquitectaram um novo conjunto de dados, ao qual se denominou
Corpus de Disponibilidade. A composicdo do Portugués Fundamental proporcionou
um leque ampliado de possibilidades de exploragdo, ndo apenas em termos de analise
linguisticas, mas também em termos de fornecimento de dados complementares a
pesquisas de outras areas da ciéncia que, juntamente com a Linguistica, mantém
ligacGes de interdisciplinaridade (Nascimento, Marques e Cruz, 1984).

Segundo Grosso (2005), a caracterizagcdo do publico aprendente manifesta trés

factores essenciais: (i) a ocupagdo do aprendente, (ii) o contexto de ensino-
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aprendizagem e (iii) as necessidades e objectivos comunicativos. Este ultimo factor
impulsiona toda a actividade pedagogica, visto a analise continua das necessidades
comunicativas ser um processo estabilizador do préprio ensino. O estudo das
necessidades faz parte dos comportamentos que conduzem a identificacdo e
caracterizacdo do publico, realgcando-se os factores: biologicos; psicoldgicos; afectivos e
motivacionais. Grosso (2005: 35) salienta, ainda, que “a eficicia na aprendizagem de
uma lingua esta4 subordinada as motivacOes e caracteristicas dos aprendentes, o0 que
consequentemente conduz a uma grande variedade de objectos e a uma variedade ainda
maior de métodos ¢ materiais”. Azenha (1997) afirma que para os alunos iniciarem a
aprendizagem de uma LE precisam de se apetrechar de bons materiais e, neste sentido, o
docente desempenha um papel fulcral na medida em que lhe compete auxiliar na
seleccdo cuidadosa do manual. Por outro lado, o professor deve proporcionar materiais
complementares adequados, que sejam variados, atractivos e funcionais, ou seja, o papel
primordial do professor consiste ndo s6 na criacdo de condi¢cdes para que os alunos
aprendam, propondo-lhes actividades de aprendizagem variadas e motivantes, que
visem as quatro competéncias — compreensdo oral e escrita, expressdo oral e escrita;
como também na orientacdo no processo de aprendizagem.

O docente deve encarar o erro do aluno da maneira mais adequada, ou seja,
admitindo que se trata de uma componente absolutamente natural, intrinseca a qualquer
processo de aprendizagem. Os discentes devem interiorizar, que a aprendizagem se faz
por tentativa de erro. Neste sentido, para o aluno aprender torna-se necessario tentar e
tornar a tentar, sem medo de represalias, tentar formular hipdteses. O aluno deve
regular, experimentar, colocar hipdteses e utilizar selectivamente a informacéo
proporcionada pela Escola, para actuar sobre a nova questdo de conhecimento: a lingua
estrangeira. No que respeita ao professor, compete-lhe manter elevado a moral dos
discentes e treina-los com vista a aprenderem a detectar e corrigir as suas falhas. O
docente deve ser considerado como um engenheiro da aprendizagem, a quem compete
formar estratégias de acesso aos conhecimentos, deve propor as ferramentas e 0s
contextos apropriados para que possam construir o seu proprio modelo de lingua, tanto
dentro como fora da sala de aula, procurando sempre que sejam os alunos a desenvolver
as tarefas de descobrimento, de conclusdes. Ou seja, o professor deve ser um facilitador
de aprendizagem, um orientador e um observador atento. (Azenha, 1997, Cots,
Armengol, Arno, Irin e Llurda, 2007). Osério (2004: 79) partilha da mesma opinido,

sublinhando que o professor deve ser “um actor de mudanga, e¢ motor de
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metaconhecimento, que detém, no seu posicionamento eclético e critico, outra chave
para o seu sucesso profissional”.

A par da motivacdo que o professor deve incutir no aluno, os materiais e as
actividades utilizados na aula de LE possuem, igualmente, um papel fulcral na
aprendizagem. A consolidar esta ideia surgem Pozuelo, Sanchéz e Lousao (1985) que
privilegiam o método visual para a transmissdo dos conhecimentos. Segundo 0s autores,
“se 0 primeiro estimulo ¢ uma imagem, a ideia surge de uma forma natural, e, se é
motivadora, essa ideia encontra Optimas condi¢Ges de se converter numa mensagem
verbal” (Pozuelo, Sanchéz e Lousao, 1985: 52). Materiais como fotografias, jornais,
objectos reais, posters tornam-se meios fundamentais no processo de aprendizagem.
Apresentam, ainda, funcdes variadas da imagem no ensino de uma lingua estrangeira, a
destacar: a funcdo motivadora, que coloca o aluno numa posicdo activa; a funcgédo
substituta, em que se usa a imagem perante o impedimento de representar a realidade; a
funcdo de catalisar experiéncias, quando se pretende que as imagens sugiram
interpretacdes ou experiéncias aos alunos; a fungdo informativa, quando se referem a
cultura, a arte, a paisagem, a politica do pais; a funcdo de captacdo e concentracao,
guando conduzem toda a atencdo dos discentes para um determinado facto da imagem,
permitindo que todas as outras ideias que os rodeiam os possam distrair. Numa aula de
LE aprende-se particularmente quer através do contacto com materiais variados, quer
através da realizacdo de actividades diversas. Vieira e Vieira (2005) apresentam uma
classificacdo das estratégias de ensino-aprendizagem, dividindo-as em situacdes da vida
real, situacOes da realidade e abstraccOes da realidade, conforme se verifica no quadro

seguinte:
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Niveis de classificacdo de estratégias segundo a principio da realidade

Situaces da vida real

Simulagdes da realidade

Abstraccdes da realidade

Inquérito
Pesquisa bibliogréafica
Trabalho de campo
Bibliogréfica

Estagios
Experiéncias de
trabalho
Membro de uma
familia

Meditacdo
Diélogos sucessivos
Ensaios argumentativos

Estruturadores graficos

Organizadores
graficos

Redes

Hierarquias
ou organigramas
Diagramas
Fluxogramas

Questionamento
Circular
Acronimos
Socratico

Discussdo de pequeno

grupo:
Role-play
Simulacéo
Dramatizacdo

ou teatralizacdo
Sociodrama
Psicodrama
Phillips 66
Brainstorming
Diade
Painel de discusséao
Grupo de discussdo
Jogos
635
Estudo de caso

Debate
Trabalho de grupo
Estudo orientado em

Equipas

Seminério
Exploracdo de recursos

Incidentes controversos
Simposio

Coléquio

Frasco de peixe
Trabalho de projecto
Trabalho experimental
Oficina ou laboratorio
Refexao ou circulo

de estudos

Encontro de costumes
Basket ou decidir itens
Poster

Modelagdo

Exposicédo

Leitura

Escrita

Discurso

Exegética

Leitura-demonstracdo

Exposicéo-
demonstragéo

Ensino-programado

Ensino assistido por
computador

Ensino audiotutorial

Recitacdo

Treino ou préatica
Exame

Quadro 7 — Classificacao de estratégias de ensino-aprendizagem, Vieira e Vieira (2005).

Seguidamente,

analisaremos a classificacdo das estratégias de ensino-

aprendizagem, mediante os autores. Quanto as situacGes da vida real, o Inquérito é
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apontado como exemplificativo, uma vez que se refere a uma estratégia que envolve a
participacdo activa dos alunos na elaboracdo das suas proprias aprendizagens. Este tipo
de estratégia é multifacetada, visto que os alunos descrevem o0s objectos e
acontecimentos, desenvolvem questdes, constroem justificacdes, ponderam explicacdes
alternativas e transmitem o resultado aos outros. Dentro do Inquérito sdo evidenciadas
trés modalidades, (i) a pesquisa bibliografica que é uma estratégia que investiga a
informacao relativa a um determinado assunto em diversos documentos; (ii) as aulas ou
trabalho de campo que se praticam, usualmente, fora da sala de aula, onde o aluno em
proximidade com o meio tem a possibilidade de fazer observacdes ou testar suposicoes
e (iii) a bibliogréfica que consiste em aproveitar as biografias de vida de pessoas que se
distinguiram em determinadas areas. Através da leitura de biografias, o discente pode
perceber mais eficazmente o contexto histérico-social e os motivos pelos quais se
notabilizou. Existe, ainda, outro tipo de estratégias de ensino que admite uma maior
proximidade com a realidade, como os Estagios que englobam as experiéncias de
trabalho, como, por exemplo, o trabalho voluntario numa organizagdo social ou a
participacdo em actividades de consumidor. Além do Inquérito e do Estagio como
estratégias de situacbes da vida real, surgem as estratégias por Meditacdo que se
centram em pensar sobre os problemas reais, os Estruturadores Gréaficos, que
proporcionam formas de modificar um texto em representacdes esquematicas, que
englobam os organizadores graficos, as redes, as hierarquias ou organigramas, 0S
diagramas e os fluxogramas e existe, ainda, o questionamento. Enquanto estratégia de
ensino, o0 questionamento estd presente em outras estratégias de ensino, como por
exemplo, na discussao, no inquérito, ou na recitacdo. De acordo com os autores, “sendo
0 guestionamento em geral uma estratégia de ensino assente na formulacdo de questdes,
existem outras estratégias de ensino, (...) que, além das questdes, possuem alguns
aspectos especificos. Exemplos disso sdo as estratégias de ensino: Pergunta circular,
acronimos e questionamento socratico” (Vieira e Vieira, 2005: 45).

No que concerne as simulagdes da realidade, umas das estratégias apontadas diz
respeito & discussdo por um pequeno grupo. Esta assenta na interac¢do oral entre o
professor e o aluno ou entre os préprios alunos da aula relativamente a um determinado
tema ou questdo. A discussao baseia-se numa “troca de ideias com aprendizagem activa

e participacdo de todos™. A estratégia da discussdo engloba determinadas variantes

Y Ibidem, p. 23.
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como a estratégia Phillips 66 que se resume a divisdo de um grupo grande de alunos em
pequenas partes de seis membros que discutem um tema durante seis minutos. Esta
estratégia é adequada para ocasifes em que o nimero de alunos é elevado. Outras
estratégias dentro das simulacdes da realidade sdo a chamada Diade que consiste na
formacdo de grupos de duas pessoas para discutirem um determinado assunto ou
resolver problemas e o Grupo de discussdo que consiste na apresentacdo de um tema ou
questdo ao grupo e que é, geralmente, discutido por todos durante um determinado
periodo de tempo. Esta estratégia tem um objectivo crucial: permitir a participacdo de
todos, ou seja, nenhum aluno deve liderar ou impor o seu ponto de vista. Quanto a
tempestade cerebral (brainstorming) constitui uma maneira de estimular a criacdo de
novas ideias. Da Optica de Vieira e Vieira (2005: 25), fundamentando-se em Orlich e
Trindade, existem determinadas regras a seguir na tempestade cerebral: “todas as
ideias, excepto as piadas Obvias, devem ser admitidas; ndo devem ser feitos juizos de
valor sobre qualquer sugestéo; os participantes devem ser encorajados a construir sobre
as ideias dos outros; todos os alunos, incluindo os mais silenciosos ou timidos, devem
ser encorajados a verbalizar as suas ideias; e a qualidade é menos importante do que a
quantidade, mas tal ndo deve impedir o pensar criativa ou inteligentemente”.

Outra estratégia similar a tempestade cerebral é a 635 que consiste na escrita por
seis alunos de trés ideias em cinco minutos. Posteriormente, cada aluno, de forma
rotativa, recebe as folhas dos outros alunos e adiciona, em cada cinco minutos, mais trés
ideias novas. Constata-se que € uma maneira diferente de estimular a criacdo de novas e
muitas ideias. Por sua vez, o sociodrama e 0 psicodrama sdo estratégias de ensino
particularmente definidas como uma forma de psicoterapia de grupo, onde se
dramatizam conflitos ou situacdes problematicas em vez de se falar delas. Outro
estratagema inserido na discussdo de um pequeno grupo € o estudo de caso que consiste
em expor, resumidamente, e estudar uma situacdo real ou imaginaria para ser discutida
em grupo. Além da discussdo, surge o debate que tem como propdsito enfrentar pessoas
com ideias opostas, para que do seu confronto surjam contribui¢gdes. Enquanto para
alguns autores a discussao e o debate sdo apenas uma estratégia, para outros o debate é
uma competicdo intelectual, enquanto a discussdo é cooperacdo. A par da discussao, do
debate e do trabalho de grupo, surgem outras estratégias como simulagdes da realidade
como por exemplo o estudo orientado em equipas, 0 semindario, a exploracdo de
recursos, o simposio, o coléquio, o frasco de peixe, o projecto, a reflexdo e o basquete

ou decidir de itens. Relativamente a estratégia do frasco de peixe, resume-se ao facto do
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docente colocar seis cadeiras em semicirculo, sendo trés ocupadas por especialistas.
ApO6s uma breve apresentacdo destes, as outras trés cadeiras sdo ocupadas pelos alunos e
inicia-se a conversacgdo, com os alunos a questionar os convidados. Quanto ao basquete
ou decidir de ideias, esta estratégia inicia e termina num objecto, que tem dois
compartimentos, um com desafios e situacdes-problema, que podem ser elaborados
pelos alunos, e outro onde colocam a proposta referente a decisao.

No que concerne as abstraccbes da realidade, a estratégia de exposi¢do é
encarada a mais representativa, visto que se representa pela comunicacao unilateral do
agente de ensino para os alunos, como por exemplo a leitura, a escrita, a exegética (ou
leitura comentada), o visionamento de filmes ou diapositivos, o ensino assistido por
computador, o ensino audiotutorial ou a recitacdo. Nestas estratégias, o docente pode
expor meramente falando ou utilizando como auxiliares diversos recursos materiais
como o quadro, o manual escolar, os diapositivos ou filmes, enquanto os alunos
escutam e, porventura, tomam notas. Outras estratégias que se podem englobar nas
abstraccOes da realidade sdo o treino ou pratica e o exame. A primeira estratégia
consiste na repeticdo de um conteldo até este se tornar automatico, a segunda estratégia
caracteriza-se pelo uso de testes ou desafios e que tém como objectivo classificar o0s
alunos (Vieira e Vieira, 2005).

De acordo com o Conselho da Europa (2001), a abordagem da metodologia de
aprendizagem e de ensino deve ser abrangente e manifestar todas as escolhas de um
modo explicito e transparente. O aprendente pode assimilar a L2 ou a LE de varias
maneiras: por exposi¢do directa ao uso da lingua em L2 (através de debates com
falantes nativos, ouvir radio, programas de televisdo, ler textos escritos ndo adaptados e
auténticos, usar programas de computador); por exposicdo directa a enunciados orais e
textos particularmente escolhidos; de modo autodidactico, por um estudo dirigido pelo
préprio aluno; por participacdo clara em tarefas formadas e construidas em L2.

Os aprendentes para além de processarem o conhecimento, também podem
produzir textos ndo s6 na oralidade, através da conversacdo livre, da participagdo nos
debates, da reproducdo de textos memorizados, como pecas de teatro, como também na
escrita através de ditados, exercicios escritos, traduces, relatérios, ou, ainda, de cartas.
Apresentamos, seguidamente, as competéncias que 0s aprendentes possuem perante a
producdo oral e escrita, tendo em conta os trés niveis de ensino estabelecidos no QECR

(Quadro Europeu Comum de Referéncia):
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Al - Iniciacédo
- A (Utilizador elementar)
A2 — Elementar
B1 - Limiar
- B (Utilizador independente)
B2 — Vantagem
C1 - Autonomia
- C (Utilizador proficiente)
C2 — Mestria

PRODUCAO ESCRITA GERAL

C2

E capaz de escrever textos complexos com clareza e fluéncia, num estilo adequado e eficaz,
com uma estrutura ldgica que ajuda o leitor a identificar as questdes pertinentes.

C1

E capaz de escrever textos bem estruturados, com clareza, sobre assuntos complexos,
sublinhando as questdes relevantes e mais salientes, desenvolvendo e defendendo pontos de
vista, acrescentando informagdes complementares, razbes e exemplos pertinentes, e
concluindo adequadamente.

B2

E capaz de escrever textos pormenorizados, com clareza, acerca de varios assuntos
relacionados com 0s seus interesses, sintetizando e avaliando informagdes e argumentos
recolhidos em diversas fontes.

Bl

E capaz de escrever textos coesos e simples acerca de um leque de temas que lhe sdo
familiares, relativos aos seus interesses, ligando uma série de elementos pequenos e
discretos para formar uma sequéncia linear.

A2

E capaz de escrever uma série de expressdes e de frases simples ligadas por conectores

[P INT3

simples como “e”, “mas” e “porque”.

Al

E capaz de escrever expressoes e frases simples.

Quadro 8 - Producao oral geral, Conselho da Europa (2001).
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PRODUGAO ORAL GERAL

Cc2

E capaz de produzir um discurso claro, bem estruturado, fluente e com uma estrutura logica
eficaz que ajuda o receptor a aperceber-se e a lembrar-se das questdes mais significativas.

C1

E capaz de fazer descricbes claras e pormenorizadas e de expor assuntos complexos, que
integrem subtemas, desenvolvendo questdes especificas e terminando com uma conclusao
adequada.

B2

E capaz de fazer, metodicamente, uma descricdo ou uma exposicao, sublinhando as questdes
mais importantes e justificando as suas ideias com pormenores pertinentes.

E capaz de fazer uma descri¢do ou uma exposi¢ao pormenorizada acerca de uma vasta gama
de assuntos relacionados com o0s seus interesses, desenvolvendo ou defendendo ideias,
fazendo notar questdes secundarias e dando exemplos relevantes.

Bl

E capaz de manter razoavelmente bem e com fluéncia uma descricdo directa de um dos
muitos assuntos do seu interesse, apresentando-a como uma sucessdo linear de questdes.

A2

E capaz de fazer uma descricdo simples ou uma apresentacio de uma pessoa, das condicdes
de vida ou de trabalho, das actividades quotidianas, daquilo de que gosta ou néo, etc., numa
série curta de expressoes e de frases ligadas como numa lista.

Al

E capaz de produzir expressdes simples e isoladas sobre pessoas e lugares.

Quadro 9 — Producéo da escrita geral, Conselho da Europa (2001).

No que respeita as actividades de compreensdo escrita, 0 aprendente adquire e

processa como conhecimento, textos escritos produzidos por um ou mais escritores.

Entre as actividades de leitura, sublinha-se a leitura por prazer, a leitura para orientacao

geral e, ainda, a leitura para a aquisi¢do de informacg6es (Conselho da Europa, 2001). Do

mesmo modo que apresentdmos as competéncias de cada nivel de ensino, relativamente

a producdo oral e escrita, mostramos, de igual forma, um quadro exibindo as

capacidades de compreensao na leitura.
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COMPREENSAO NA LEITURA GERAL

C2 E capaz de ler e de interpretar criticamente praticamente todas as formas de lingua escrita,
incluindo uma escrita abstracta, estruturalmente complexa, cheia de coloquialismos, literaria
ou ndo literéria.

E capaz de entender um vasto leque de textos longos e complexos, apreciando distingdes de
estilo subtis, significados implicitos e explicitos.

C1 E capaz de entender em pormenor textos longos e complexos relacionados ou ndo com a sua
area de especialidade, desde que possa voltar a ler as seccdes dificeis.

B2 E capaz de ler com um elevado grau de independéncia, adaptando o estilo e a velocidade de
leitura a diferentes textos e fins e utilizando de forma selectiva fontes de referéncia
adequadas. Possui um amplo vocabulario de leitura, mas pode sentir alguma dificuldade
com expressdes idiomaticas pouco frequentes.

Bl E capaz de ler textos objectivos simples acerca de assuntos relacionados com a sua area de
interesse, com um grau satisfatorio de compreensao.

A2 E capaz de entender textos simples e curtos acerca de assuntos que Ihe sdo familiares de um
tipo concreto, compostos numa linguagem muito frequente, quotidiana ou relacionada com
o trabalho.

E capaz de entender textos simples e curtos que contenham vocabulario muito frequente,
incluindo uma certa proporcao de vocébulos internacionais.

Al E capaz de entender textos muito curtos e muito simples, uma expressio de cada vez,
retirando nomes familiares, palavras e expressdes basicas e relendo-as se necessario.

Quadro 10 — Compreensao na leitura geral, Conselho da Europa (2001).

Seguidamente, expomos uma tipologia que distingue véarios modelos de
educacdo linguistica, aplicadas um pouco por toda a parte, em contexto de diversidade.
Neste ponto, verifica-se a alusdo a dois tipos de programas: o de submersdo e o de
transicdo. Tal como Portugal, a grande maioria dos paises, a nivel mundial, elegeu o
programa de submersdo, onde os alunos, oriundos de outras nacionalidades, falam a
lingua do pais onde vivem e ndo a sua LM. De acordo com Grosjean (1982), o
programa bilingue de transicdo foi adoptado em diversas escolas americanas,
assentando na utilizacdo das duas linguas, durante um determinado periodo de tempo.
Segundo este modelo, os alunos, durante a escolarizacdo, aplicam a maior parte do
tempo a sua LM. A medida que vdo avancando, a lingua oficial da Escola comeca a
sobrepor-se até que a utilizacdo da LM desapareca. A corroborar as ideias aplicadas no
programa de transicdo, temos Cummins (1986) que menciona a importancia da crianga
falar a sua Lingua Materna, de modo a poder acompanhar o curriculo escolar,
facilitando a sua compreensdo, enquanto vai aprendendo a Segunda Lingua,

gradativamente.

Seguidamente, expomos, de acordo com Ima-Panzo (2009), uma tipologia que
distingue vaérios tipos de educagdo linguistica. Segue-se a apresentacdo dos modelos

131



monolingues. Os modelos monolingues séo aqueles em que a Escola segue apenas uma
lingua veicular de transmissdo, bem como lingua de comunicacdo no ambito escolar.
Essa lingua pode ser ou ndo a Lingua Materna dos discentes. No entanto, existem
modelos monolingues que adoptam na sua estrutura o ensino de LE como uma
disciplina curricular independente. O segundo modelo é o regular na lingua maioritaria
com ensino de LE. Neste, a lingua de escolarizacdo € a lingua oficial do Estado e da
maioria da populacdo. Tal como o primeiro modelo, este inclui pelo menos uma LE
como disciplina curricular. Trata-se do modelo mais universal na Europa. O modelo
segregacionista fomenta a separacdo entre os diversos grupos linguisticos de uma
comunidade, tendo como principal objectivo a conserva¢do da supremacia do grupo
dominante. Neste sentido, a escolarizacdo, de frequéncia obrigatdria, ocorre na LM do
grupo dominado e, consequentemente, impede-se 0 acesso a educacdo na lingua do
grupo de maior prestigio. Dentro dos modelos monolingues, surge, igualmente, o
modelo separatista em que a minoria ambiciona autonomizar-se em relagcdo ao grupo
maioritario. Estes modelos sdo, essencialmente, destinados as criangcas do grupo
minoritario, pretendendo a garantia da sobrevivéncia da identidade e da cultura. O
modelo seguinte é o de submersdo que persegue objectivos assimilacionistas, e a
formacdo de pessoas monolingues. As criangas oriundas de grupos linguisticos
minoritarios sdo escolarizadas na lingua da maioria, ou seja, para a sua sobrevivéncia no
ambiente escolar. Estas criancas sdo forcadas a aprender a lingua veiculada na Escola
rapidamente. Naturalmente, vao-se apagando as linguas e as culturas de origem. Outro
modelo monolingue é o de submersdo com aulas de apoio. Tal como no modelo
antecedente, as criancas pertencentes a grupos linguisticos minoritarios partilham as
mesmas escolas e curriculos com as criangas do grupo maioritario. No entanto,
distancia-se do modelo de submersdo na medida em que contempla, para as criancas dos
grupos minoritarios, a retirada parcial dos modelos regulares, para seguirem aulas em
que se ensina a lingua da escola como L2, onde se da importancia dos aspectos
gramaticais, lexicais, assim como se pratica a comunicacdo. Noutras situacOes, as
criangas dos grupos minoritarios sdo separadas das aulas regulares para assistirem a
aulas onde sdo simplificados alguns contetdos do curriculo escolar. Importa salientar
que, apesar destas medidas de apoio se transformarem numa grande vantagem para
ajudar os alunos dos grupos minoritarios, os ritmos de aprendizagem dos contedos
escolares apresentam-se mais baixos do que aqueles que sdo analisaveis nos alunos do
grupo da lingua maioritaria.

132



Ap0s breve exposicdo dos modelos monolingues, apresentamos, de seguida, 0s
modelos bilingues, de acordo com Ima-Panzo (2009). Um dos modelos bilingues
denomina-se de transicdo, em que paralelamente as aprendizagens basicas da leitura e
da escrita da LM do aluno migrante, realiza uma aprendizagem da lingua maioritaria,
reflectindo inicialmente na fase da oralidade. Relativamente a duracdo destes modelos,
estes podem ser de curta duragdo, no maximo de dois anos, ou de longa duragéo, no
maximo de seis anos. Apds concluirem este periodo, os alunos séo introduzidos nos
modelos regulares da Escola e passam a frequentar as aulas com os alunos do grupo
maioritario. A partir deste momento, a LM deixa de existir no curriculo escolar ndo se
verificando nos alunos niveis aceitaveis de biliteracia. Nos modelos de educacdo
bilingue, para o bilinguismo e para a biliteracia sdo apresentados modelos que, ao invés
dos anteriores, pretendem impulsionar o bilinguismo nas criancas e jovens. Os modelos
de educacdo bilingue em imersdo dirigem-se as criancas de grupos linguisticos
maioritarios. Distingue-se pela aceitacdo da lingua minoritéria, usualmente a L2 das
criangas, como lingua veicular do curriculo escolar. A lingua maioritaria, normalmente
a LM dos alunos é, igualmente, ensinada na Escola, poréem como disciplina curricular.
No que concerne aos modelos de educacdo bilingue de manutencdo da lingua de
heranga cultural, este dirige-se as criangas de grupos linguisticos minoritarios. A Escola
adopta a lingua minoritaria como lingua a transmitir no curriculo escolar. A lingua
maioritaria é ensinada como disciplina curricular. No entanto, existem casos em que 0
tempo curricular é repartido por ambas as linguas, propondo-se o desenvolvimento de
um bilinguismo total. Outro modelo bilingue é o Dual Language/Two Ways. Este
modelo tem como intuito a promocao de niveis avancados e equilibrados de bilinguismo
e de biliteracia nas criancas e tem a duracdo minima de quatro anos. Ambas as linguas
sdo utilizadas como veiculo de ensino e de aprendizagem, deliberando uma reparticédo
determinada do tempo para cada uma das linguas. Por fim, o modelo bilingue regular
que tem como finalidade desenvolver uma competéncia bilingue ou multilingue,
abrangendo uma das grandes linguas de comunicacdo internacional. Nestes modelos,
ndo se constata 0 dominio de uma lingua sobre outra ou outras. A guisa de exemplo
citam-se os casos do Luxemburgo e de Singapura.

Em suma, perante estes tipos de educacdo linguistica, aquele que melhor se
enquadraria numa aprendizagem de PL2 e PLE, seria, do nosso ponto de vista, 0 modelo
monolingue de submersdo com aulas de apoio. Neste caso, os alunos pertencentes ao

grupo linguistico minoritario partilhariam a mesma Escola e curriculo com as criancas
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do grupo maioritario. Apesar de se enquadrarem no mesmo grupo dos alunos do grupo
linguistico maioritario, os estudantes do grupo minoritario usufruiriam de aulas de
apoio, com recurso aos meios audiovisuais para os ajudar a superar as dificuldades

comunicativas.
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CAPITULO IV

Estudo de Caso
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1. Metodologia da Investigacao

1.1. Descricao do Estudo

Pretendemos expor, aqui, 0s processos que utilizdmos para operacionalizar os
pressupostos a que nos propusemos alcancar. Através da metodologia de investigacdo
aplicada, pretendemos encaminhar o processo de recolha de analise, demonstrado
mediante os parametros conceptuais e operacionais do presente estudo, acompanhando,
deste modo, trés areas essenciais: o posicionamento, a finalidade e o plano de
investigacdo. Enquadramos o nosso estudo numa perspectiva interactiva dos variados
processos de leitura. Do nosso ponto de vista, pode ser encarado como investigagéo-
accdo, estudo de caso, visto poder colaborar para a melhoria das praticas lectivas
relativamente a compreensao leitoraem PL2 e PLE.

Esta analise agrupa métodos de natureza qualitativa e quantitativa. Esta escolha
resulta do facto de se encarar que 0 acesso e a representacdo do conhecimento ndo se
devem basear numa divisao totalitaria entre 0 que pertence ao ambito da quantidade e o
que pertence ao contexto da qualidade. De acordo com Caws (1989: 126), os métodos
de natureza qualitativa e quantitativa ndo se devem separar, mas sim acumularem-se.

Neste capitulo, iremos englobar dois estudos. O primeiro analisara os textos de
alunos de PL2 e o segundo estudo incidira na analise dos textos de alunos de PLE.
Pretendemos, deste modo, observa-los de modo distinto, uma vez que 0s contextos

educacionais também o sdo.

1.2. Amostra

A populacdo da primeira investigagdo, que engloba alunos de PL2, é constituida
por 56 alunos do 3° ciclo do Ensino Baésico, de trés escolas de Braga. No total, 34 alunos
sdo do sexo feminino, que equivale a 61% e 22 do sexo masculino, que corresponde a
39%, sendo a média de idades de quinze anos. Os alunos sdo oriundos de varios estratos

sociais e alguns com ambiente familiar pouco estruturado e provém de nacionalidades
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distintas: 36% sdo brasileiros™?, 14% ucranianos, 14% franceses, 8% suicos, 8%
angolanos, 6% cabo-verdianos, 6% guineenses, 4% americanos e 4% alemdes. A maior
parte dos alunos frequenta o 7° ano de escolaridade (61%), supondo que j& deverdo ter

trilhado um percurso de leitura e pela leitura.

1.3. Descricao e Justificacdo dos Meios Utilizados

Na composi¢do do corpus textual, houve a preocupacdo de seleccionar textos
adequados a faixa etaria dos alunos, assim como de os adaptar ao seu nivel de
escolaridade. Uma vez que é discutivel definir se um texto é adequado ou inadequado
para um determinado grupo de alunos, optdmos pelo critério de estarem contemplados
pelos Programas de Lingua Portuguesa do 3° Ciclo do Ensino Bésico, em vigor no
momento da realizacdo da tarefa. Assim, 0s instrumentos que serviram de anélise a este
primeiro estudo foram os seguintes (Anexo I):

* Inquérito aplicado inicialmente, tendo em conta a caracterizagcdo da populacao, assim
como 0 seu contexto linguistico;

* Teste de ordenamento de um texto;

* Teste para completar as lacunas (variante do procedimento cloze);

* Teste de procedimentos cognitivos;

* Teste de conhecimentos gramaticais;

* Teste de perguntas subentendidas fundamentadas nas estruturas culturais.

1.3.1. Teste | — Ordenamento de um Texto

Este tipo de procedimento incrementa a capacidade de antecipagdo e
adivinhacéo, desenvolvendo a aptiddo de captar a estrutura de um texto. O texto relativo
ao teste | (Anexo I) é composto por quatro paragrafos que se apresentam desordenados.

12 De acordo com o documento orientador de Portugués Lingua Ndo Materna no Curriculo Nacional, “sio
igualmente abrangidos pelas medidas constantes neste documento os alunos filhos de cidaddos nacionais
em situacdo de retorno a Portugal, bem como os alunos inseridos no sistema educativo provenientes de
diferentes grupos minoritarios, e os filhos de pais de origem africana, brasileira, timorense ou outra
nascidos em Portugal, sempre que se verifique que a sua competéncia linguistica ndo Ihes permita uma
integracdo total no curriculo regular”. Consultado no dia 16 de Agosto de 2010, em
http://www.dgidc.min-edu.pt/linguaportuguesa.
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Posteriormente a leitura do texto, o aluno tem a tarefa de os ordenar de uma forma
I6gica e coerente. Para o conseguir, deverd manter-se atento ao conteido semantico, que
0 conduzira para 0s macroprocessos (identificacdo das ideias centrais). Como
menciondmos no Capitulo 11, os processos de integracdo tém como objectivo efectuar
ligacGes entre as preposicdes ou entre as frases. Neste sentido, para que estas conexdes
possam fixar-se, servem-se de repeti¢des, conectores, pronomes, isto €, vinculos
essenciais de unido entre as frases. Para além destes instrumentos de ligagcdo, compete
ao aluno deduzir relagdes implicitas. O discente, para adquirir o sentido l6gico do texto,
tem de se adiantar, questionando-se, por exemplo, “onde se inicia o texto?”, “onde
termina?”, “o que antepde esta frase?”, “o texto tem uma ordem ldgica?”.

Para que o texto possua uma ordem coerente, 0 aluno devera ter conhecimento
de que, na sua construcdo, existem determinadas regras a ter com conta. Neste caso
concreto, o aluno devera identificar, primeiramente, os elementos presentes na estrutura
da noticia, nomeadamente o Lead que responde as perguntas Quem? O qué? Onde? e
Quando? e o Corpo da noticia que responde as perguntas Como? e Porqué?

Como podemos verificar, o aluno sente a necessidade de antecipar. Estas
previsoes sao conhecimentos relacionados com a estrutura do texto. Na verdade, “um
bom leitor é aquele que revela capacidade de compreensdo do texto. Ao fazer
antecipacdo, consegue, de imediato, uma leitura global e econdmica gragas aos seus
conhecimentos e a sua capacidade metacognitiva. O leitor competente ndo para em cada
frase. Pelo contrario, consegue de imediato, conquistar o sentido global do texto”

(Sardinha, 2005: 182).

1.3.2. Teste Il — Técnica de Cloze

O texto “Adeus Gasolina” de Luisa Ducla Soares corresponde ao teste Il (Anexo
I) e é constituido por 255 lexemas e 42 lacunas. Os discentes tém a tarefa de colocar nos
espacos em branco a palavra correcta relativo ao texto original. Somente foi vista como
resposta correcta o termo usado no texto original, ou seja, ndo foram aceites quaisquer
sinénimos. N&o foram aplicadas quaisquer lacunas no primeiro paragrafo. No decorrer

do texto, estas surgem apds cada cinco palavras, tal como os procedimentos sugeridos
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no teste cloze, propostos por autores como Santos, Primi, Taxa e Vendramini (2002) e
Brito (2002).

O leitor pouco competente desconhecerd comportamentos sintacticos e
semanticos, bem como ignorara escolhas estilisticas usadas pelos escritores, podendo
ser, igualmente, pouco sensivel a estrutura do texto. Ao invés, o bom leitor, ao encontrar
a lacuna (espago em branco), ndo aplica uma palavra repentinamente, sem antes utilizar
a capacidade de deduzir, experimentando todos os sinais que o texto lhe proporciona.
De acordo com varios estudiosos, atraves da aplicacdo do teste cloze, podera
impulsionar-se o processo de compreensdo, desenvolver o vocabulario, assim como
favorecer o processo de aprendizagem, de forma independente do conteudo. A
aplicabilidade do teste cloze serve para avaliar a compreensao leitora, e para fomentar

€SSa mesma compreenséo.

1.3.3. Teste Il - Teste de Procedimentos Cognitivos

Como j& mencionamos ndo se pode alcancar o desenvolvimento a margem da
aprendizagem, seja esta aplicada de um modo formal ou informal. A aquisicdo do
pensamento abstracto deriva da experiéncia dos individuos e é recebida, em grande
parte, em ambito escolar. Fundamentando-nos nas ideias de Piaget relativamente as
operacOes formais, comentada no Capitulo Il, aplicAmos o teste denominado de
estruturas cognitivas pertencente ao teste Ill. Foi solicitado aos alunos que
completassem 0s espacos em branco com 0s tempos verbais que achassem mais
adequados. Claro que se o aluno conseguir resolver o teste, de acordo com as nossas
indicacdes, comprova que esta envolvido num processo metacognitivo que exige
procura de compreensdo e de auto-avaliacdo, cujos comportamentos encaminham para o
foro das actividades metacognitivas. Para a realizacdo do exercicio, os alunos deverdo
mostrar competéncia na seleccdo do tempo mais adequado, quer seja no presente ou no
pretérito perfeito. Neste procedimento de adaptacdo, o aluno deverd estar apto para
deduzir a informacdo explicita de forma a elaborar frases correctas. Subentende-se,
desta forma, que os alunos ja consigam reconhecer e compreender mecanismos de
ligagédo, para além de saberem os tempos verbais fundamentais para a realizagdo do

exercicio.
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1.3.4. Teste IV — Teste de Conhecimentos Gramaticais

Este teste ¢ constituido por um texto intitulado de “O menino selvagem”, de
Susana Tamaro e pressupde a habilidade de prever relacbes entre as preposicoes, de
forma a estabelecer ndo apenas frases correctas, mas também um texto coerente.

Desta forma, o aluno devera ter conhecimentos de gramatica, tanto ao nivel
lexical, como sintactico, de modo a construir um texto logicamente organizado. Os
conhecimentos antecedentes que o aluno possa ter relativamente ao conteddo do texto
possibilitardo conferir-lhe um significado global. Neste sentido, é solicitado ao discente

que complete os espacos, servindo-se das preposi¢oes que fazem parte deste exercicio.

1.3.5. Teste V — Teste de Conhecimentos Culturais do Leitor

Este exercicio exige uma leitura atenta do texto “Velhos provérbios” de Gianni
Rodari. Posteriormente, os alunos terdo de identificar os provérbios que se contradizem.
A titulo de exemplo, teriam de seleccionar “De noite todos os gatos sdo pardos” ou
“Obra comegada, meio acabada”.

Este exercicio, para além das estratégias implicitas, imp0e, igualmente, ao aluno
a aptidao de saber ler um texto para adquirir informacao precisa. Esta estratégia torna-se
responsavel pela competéncia de saber separar a informacdo atil, da informacao
acessoria.

Neste tipo de exercicio € exigida uma grande quantia de informacéo aos alunos,
visto que sO6 deste modo sera possivel constituir uma distincdo entre o essencial e o
acessorio. Mediante os exercicios solicitados, destacamos a sequéncia leitura — pergunta
- resposta. Perante estes comportamentos, os discentes estimulam 0s seus
conhecimentos prévios, de forma a poderem conferir significado ao texto e, a0 mesmo
tempo, responder ao que lhes foi solicitado. Os alunos demonstram, assim, competéncia
de deduzir de um modo criativo e, quanto maior for o seu leque de conhecimentos,

maior € a probabilidade de conseguirem respostas assertivas.
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1.4. Recolha de Dados

Posteriormente a autorizacdo do Conselho Executivo das escolas para a recolha
de dados, assim como a permissdo dos docentes e dos alunos do 3° Ciclo do Ensino
Bésico, foi aplicado, de inicio, o questionario e, de seguida, entregaram-se os testes. O
modo de resolucdo de todos os testes foi individual, tendo sido efectuados nas aulas de
Portugués ou de Estudo Acompanhado, com a duracdo de 50 minutos.

A época escolar escolhida foi o final do 3° periodo, no ano lectivo 2006/2007,
pelo facto de se ponderar que no desfecho do ano, todos os alunos da amostra deveriam
ter obtido as competéncias necessarias para responder a este grupo de testes.

2. Niveis de Classificacdo dos Testes

Neste subcapitulo focalizaremos os procedimentos seleccionados na anélise dos
dados, particularizando os critérios escolhidos, tanto na correc¢do dos testes resolvidos
pelos alunos, como na correccdo do inqueérito. Aplica-se, ainda, uma analise qualitativa
e quantitativa dos resultados, utilizando a folha de calculo do “Excel”. Cruzaremos,
posteriormente, a informacéo proveniente dos resultados, analisando-a, de modo a
comprovar ou deduzir novas hipoteses.

No tipo de condutas referentes ao cloze, Yafiez (1999) diferencia trés niveis de
aptiddo de leitura, nomeadamente o nivel Independente, Instrucdo e Frustrante. A
denominagdo dos trés niveis mencionados foi utilizada neste estudo, em todos os testes
feitos aos alunos da nossa amostra, com excepcao do questionario.

Através desta atribuicdo, pretendemos caracterizar, de um modo expressivo, a
maneira como os discentes resolvem os testes. Neste sentido, enquadramos num nivel
Independente, os alunos que mostram ter um maior dominio sobre 0s textos expostos.
No nivel Instrugdo agrupamos os alunos que demonstram um dominio leitor médio e, no
nivel Frustrante englobamos os alunos que ndo obtém dominio sobre os textos, ndo
conseguindo resolver os exercicios expostos.

Seguidamente, apresentaremos 0s resultados dos testes, com base nos

procedimentos adoptados, agrupando o teste | e Il, nas actividades de compreenséo
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leitora e os restantes testes englobam-se nas actividades do ambito das estruturas

linguisticas, cognitivas e culturais.

2.1. Anélise do Inquérito

Mediante o inquérito preenchido, inicialmente, pretendemos perceber qual o
grupo predominante, a idade média, assim como entender quais sdo as principais
dificuldades sentidas na L2, entre outros aspectos.

Dos 56 alunos inquiridos, pertencentes a trés escolas de Braga, 34 sdo do sexo
feminino e 22 do sexo masculino, sendo a idade média dos inquiridos de quinze anos.
No que concerne ao facto dos alunos sentirem duvidas na L2, mais de metade afirmou
ter dificuldades tanto na area da gramatica, como na area da compreensédo ou, ainda, na

escrita. Observemos, seguidamente, a analise mais pormenorizada:

B Sexo Masculino

M Sexo Feminino

Gréfico 4 — Identificagdo dos alunos.
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M Brasil

B Ucrdnia
W Suica
\ M Francga
——. EEUA

B Alemanha
= Angola
W Cabo Verde

Guiné

Gréfico 5 — Nacionalidade.

4%

N\

B Portugués

B Francés

H Inglés
W Ucraniano
W Crioulo

B Romeno

Grafico 6 — Linguas faladas em contexto familiar.
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3%
M Fraco
| Meédio
M Bom
H Muito Bom
Gréfico 7 — Classificagdo do dominio do Portugués.
Hm Nao tem

B Compreensao
M Escrita

B Gramatica

Gréfico 8 — Classificagdo das dificuldades em L2.
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3. Actividades no Ambito da Compreenséo Leitora

3.1. Teste | — Ordenacdo do Texto

A correccdo deste teste foi feita tendo em conta a ordenagdo dos paragrafos no
texto original. Por exemplo, o paragrafo que surge em primeiro lugar no texto
desconexo “No fim-de-semana, os nadadores salvadores...” correspondera ao terceiro

parégrafo no texto devidamente ordenado:

Ordenacgao do texto

4%

B Nivel Frustrante < 4
B Nivel Instrugdo 4 - 6

Nivel Independente = 8

Gréfico 9 — Ordenagdo do texto.

Na correccdo foi conferida a pontuagdo maxima de oito pontos. A colocagio
exacta de cada paragrafo foi atribuida uma classificacdo de dois pontos. Depois de
analisado o gréfico, constatamos que 89% dos alunos se situa no nivel Frustrante,
correspondendo a um total de 50 alunos. O nivel de Instrucdo apenas corresponde a 7%,
0 que equivale a 4 alunos e no nivel Independente situam-se somente 2 alunos, o que
corresponde a 4%.

Verificamos, desta forma, que neste primeiro exercicio apenas 4% dos alunos
conseguiram organizar correctamente o texto. Ao invés, 89% dos alunos nao obtiveram
sucesso nesta tarefa. De acordo com estes resultados, constatamos que este exercicio
evidenciou um grau de dificuldade bastante elevado.
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3.2. Teste Il — Lacunas Cloze

Este teste é constituido por quarenta e duas lacunas. Nao foram consideradas
palavras sinénimas como correctas, mas somente a palavra usada no texto original. A
escolha pelo vocabulo original foi baseada na concepcdo de Yafiez (1999), como
referimos anteriormente, e que menciona ndo haver nenhuma vantagem na utilizacéo de

outros termos. Foram atribuidos 2,39% a cada palavra correcta:

Cloze

0%

M Nivel Frustrante < 40
m Nivel Instrugao 40- 75

m Nivel Independente >76

Gréafico 10 — Cloze.

Apds a analise do grafico, verificamos que 93% dos alunos se encontram no
nivel Frustrante, o que equivale a 52 alunos. Apenas 4 alunos se encontram no nivel
Instrucdo, o que corresponde a 7% e nenhum discente se engloba no nivel independente.

Neste sentido, constatamos que praticamente a totalidade dos alunos teve

grandes dificuldades na realizacio deste exercicio™.

13 Seguimos o critério de validar apenas o vocabulo correcto e ndo aceitamos qualquer sinénimo, pois
baseamo-nos, como referimos anteriormente, nos procedimentos sugeridos por varios autores.
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4. Actividades no Ambito das Estruturas Linguisticas, Cognitivas e
Culturais

4.1. Teste 111 — Estruturas Cognitivas

Neste teste, 0 aluno tera que escolher o tempo verbal mais adequado e aplica-lo
no espaco em branco correspondente ao verbo que se apresenta no infinitivo, entre
parénteses. A guisa de exemplo, “Por muito que a avé me (dizer)”, ao qual o
aluno tera que responder “dissesse”. A cada lacuna preenchida correctamente foi
atribuida um ponto. Uma vez que o nimero de lacunas € dezoito, a pontua¢do maxima

sera de dezoito pontos:

Estruturas cognitivas

B Nivel Frustrante < 6
B Nivel Instrucdo 6 - 14

Nivel Independente > 14

Grafico 11 — Estruturas cognitivas.

Podemos observar através deste grafico, cuja finalidade é testar as estruturas
cognitivas dos alunos que, no nivel Frustrante, se situam 10 alunos, que corresponde a
18%. No nivel Instrugdo enquadram-se 42 alunos, que equivale a 75% e, finalmente, no
nivel Independente situam-se 4 alunos que corresponde a 7% dos inquiridos.

Verificamos, deste modo, que o nivel intermédio, ou seja, 0 nivel de Instrucédo
foi aquele que deteve um maior nimero de alunos, correspondendo, obviamente, a
percentagem mais elevada — 75%. E visivel que os alunos realizaram este exercicio com
facilidade, demonstrando que a estratégia de construcdo de um texto correcto,
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conjugando o modo verbal adequado se patenteia numa estratégia de simplificacdo da

tarefa.

4.2. Teste IV — Estruturas Linguisticas

Ao estimarmos a capacidade de deduzir relagdes entre as preposi¢des, tendo em
vista a construcdo ndo apenas de frases correctas, mas também de um texto coerente,
conferimos a cada expressdo colocada acertadamente, a classificagdo de um ponto,

sendo a pontuacdo maxima de dez pontos:

Estruturas linguisticas

B Nivel Frustrante <5
B Nivel Instrucdo 5-8

Nivel Independente > 8

Gréfico 12 — Estruturas linguisticas.

Podemos aferir através deste grafico que o grupo que retine maior percentagem é
0 nivel Instrucdo com 43%, o que corresponde a 24 alunos. Por sua vez, o nivel
Independente agrupa 39% que equivale a 22 alunos. Finalmente, o nivel Frustrante
acumula 18%, o que corresponde a um total de 10 alunos.

Mediante estes resultados, apuramos que os alunos apresentaram um nivel
satisfatorio, considerando que 82% dos alunos acertaram em mais de metade da
colocacgéo correcta das preposicOes. Este resultado divulga que, neste tipo de tarefas, os
alunos ndo demonstram grandes dificuldades na seleccdo das expressdes adequadas,

obtendo, assim, um texto correcto.
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Em suma, podemos concluir que a colocacdo de vocabulos ou expressées num
determinado contexto, com a finalidade de construirem textos coerentes, ndo oferece

grandes dificuldades para a maior parte dos alunos.

4.3. Teste V — Estruturas Culturais

Neste exercicio, 0 aluno apds a leitura do texto devera identificar os provérbios
ai presentes. Todavia, s6 serdo consideradas respostas correctas, quando 0s provérbios
forem assinalados na totalidade, ou seja, a frase “Todos os gatos sdo pardos” em vez de
“A noite todos os gatos sdo pardos” ndo sera considerada resposta correcta. A cada
transcricdo correcta foi atribuida dois pontos. Uma vez que o texto é composto por

cinco provérbios, a cotagdo maxima sera de dez pontos:

Estruturas culturais

M Nivel Frustrante <5
W Nivel Instrucdo 5- 8

Nivel Independente > 8

Gréfico 13 — Estruturas culturais.

Através deste grafico constatamos que a maior parte dos alunos se encontra no
nivel Frustrante. No referido nivel ficaram 38 alunos que correspondem a 68%. No
nivel Instrugdo, enquadram-se 18% dos inquiridos, o que equivale a 10 alunos e, no
nivel Independente, situam-se 8 alunos, a que corresponde 14%.

Embora oito alunos tenham conseguido detectar todos os provérbios, a maior
percentagem revela que, no respeitante as estruturas culturais, nomeadamente, a

deteccdo dos proverbios, existem grandes dificuldades. Este tipo de exercicio mostra
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que as estruturas cognitivas do leitor elaboradas com conhecimentos sobre a lingua e
relativos ao mundo irdo influenciar o aluno relativamente a capacidade de fazer

deducGes pragmaticas.

5. Relagdo entre os Testes Produzidos no Ambito da Compreensio

Leitora e as Estruturas Linguisticas, Cognitivas e Culturais

5.1. Relacéo entre Lacunas Cloze e Ordenacao de Texto

Teste Il (Lacunas Cloze)
Nivel . x Nivel
Total
Frustrante N|V(EL(I)rj$t5r)u §a0 Independente
(<40) (>76)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 46 92% 4 8% 0 0% 50 100
(<4)
Teste | -
(Ordena- N'Vf !
< Instrucéo (4- 4 100% 0 0% 0 0% 4 100
cdo do 6)
texto)
Nivel
Independente 2 100% 0 0% 0 0% 2 100
(=8)

Quadro 11 - Relagdo entre Ordenacdo do Texto e Lacunas Cloze.

Neste quadro e nestes graficos € feito o cruzamento dos resultados entre o teste
da ordenacdo do texto e o teste das lacunas cloze. Os resultados apresentados vém
enfatizar o facto de os alunos sentirem dificuldades no &mbito da compreenséo leitora,
pois, 0s valores coincidem praticamente em todos 0s niveis.

Neste sentido, verificamos que dos 50 alunos que se situaram no nivel
Frustrante, no teste I, 46, ou seja, 92% dos mesmos mantiveram o mesmo nivel
Frustrante no exercicio referente ao teste cloze e apenas 8% se localiza no nivel
Instrucdo. Constatamos, de igual modo, que os unicos 4 alunos do nivel de Instrucéo e 2
alunos do nivel Independente, no teste da ordenacdo de texto, na elaboracdo do teste 2

estdo no nivel Frustrante.
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Podemos concluir desta analise, que os resultados apresentados destes dois testes
que tinham como finalidade avaliar a compreenséo leitora remetem, visivelmente, para
a existéncia de grandes dificuldades ao efectuarem questes inferenciais e de

ordenamento do texto.

5.2. Relagdo entre Ordenacgédo do Texto e Estruturas Cognitivas

Teste Il (Estruturas Cognitivas)
Nivel Nivel Instrugdo | | deﬁ:e\r/]ﬂente Total
Frustrante (<6) (6-14) (>14)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 10 20% | 36 72% 4 8% 50 100
(<4)
e [ e
< Instrucdo (4- 0 0% 4 100% 0 0% 4 100
cdo do
6)
texto)
Nivel
Independente 0 0% 2 100% 0 0% 2 100
(=8)

Quadro 12 — Relacéo entre Ordenacéo do Texto e Estruturas Cognitivas.

Através deste quadro, averiguamos a existéncia de uma variacdo de valores
relativamente ao teste | e ao teste I11. Deste modo, verificamos que dos 50 alunos que se
enguadravam no nivel Frustrante no teste de ordenacdo do texto, somente 10, isto é,
20% dos mesmos se situam nesse nivel no que concerne ao teste Ill. Assim, 72%
enguadram-se no nivel Instrucdo e 8% no nivel Independente. Quer os 4 alunos do nivel
de Instrugdo, quer os 2 do nivel Independente, relativo ao teste I, localizam-se no nivel
Instrucdo quanto ao teste IlI.

Salientamos, desta forma, que a maioria dos alunos ndo sentiu grandes

dificuldades na realizacdo do teste das Estruturas Cognitivas, em que foram avaliados 0s
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modos verbais, 0 que nos leva a concluir que o exercicio de compreenséo leitora oferece

maior dificuldades para os alunos.

5.3. Relacéo entre Ordenacéo do Texto e Estruturas Linguisticas

Teste IV (Estruturas Linguisticas)
Nivel Nivel Instrucdo | deNcla\:\%Iente Total
Frustrante (<5) (5-8) ?>8)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 6 12% 22 44% 22 44% 50 100
(<4)
Teste | .
Nivel
(Ordena- x
x Instrucéo (4- 4 100% 0 0% 0 0% 4 100
cdo do
6)
texto) =
Nivel
Independente 0 0% 2 100% 0 0% 2 100
(=8)

Quadro 13 - Relacao entre Ordenagéo do Texto e Estruturas Linguisticas.

Ao cruzarmos os resultados acerca da capacidade dos alunos ordenarem o texto,
observamos que o0s valores ndo coincidem relativamente a capacidade para colocarem as
preposicdes no espaco correcto. Assim, constatamos que dos 50 alunos que se situam no
nivel Frustrante no primeiro teste, apenas 12% mantém o mesmo nivel no teste referente
as Estruturas Linguisticas, enquanto a maioria, 88%, se encontra dividida entre o nivel
Instrucdo e o nivel Independente. Os 4 alunos agrupados no nivel de Instrugdo no teste
I, situam-se no nivel Frustrante no teste IV e os 2 alunos no nivel Independente
localizam-se no nivel Instrucdo relativamente ao teste das Estruturas Linguisticas.

Concluimos, uma vez mais, que os alunos revelam mais facilidade em realizar o

exercicio de estruturas linguisticas do que ordenar um texto.
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5.4. Relacao entre a Ordenacé&o do Texto e as Estruturas Culturais

Teste V (Estruturas Culturais)

Nivel Nivel Instrugéo | deﬁtle\rﬁjlente Total
Frustrante (<5) (5-8) (>8)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 32 64% 10 20% 8 16% 50 100
(<4)
Teste | p
(Ordena- Nivel
x Instrucéo 4 100% 0 0% 0 0% 4 100
¢do do (4-6)
texto) i
Nivel
Independente 2 100% 0 0% 0 0% 2 100
(=8)

Quadro 14 - Relagdo entre a Ordenagdo do Texto e as Estruturas Culturais.

Ao estabelecermos ligacédo entre a ordenacdo do texto e as estruturas culturais,

verificamos que dos 50 alunos que se situam no nivel Frustrante no teste I, a maioria,

64%, também se enquadra no mesmo nivel no que concerne ao teste V. Apenas 16% se

localiza no nivel Independente e 20% no nivel Instrucdo. Relativamente aos 6 alunos

que dividiam a posicdo do nivel Instrucdo e nivel Independente quanto ao Teste I, ao

realizarem o teste das estruturas culturais, constatamos que se situam ambos no nivel

Frustrante.

Ao relacionarmos estes dois testes, concluimos que a maioria dos alunos

também revela dificuldades na resolucdo do exercicio relativo as Estruturas Culturais.
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5.5. Relacao entre Lacunas Cloze e Estruturas Cognitivas

Teste 111 (Estruturas Cognitivas)

Nivel

Nivel Nivel Instrucéo | | dependente Total
Frustrante (<6) (6-14) (>14)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 10 20% 38 72% 4 8% 52 100
(<40)
Teste 1l Nivel
(Lacunas| Instrucéo 0 0% 4 100% 0 0% 4 100
Cloze) (40-75)
Nivel
Independente 0 0% 0 0% 0 0% 0 0
(>76)

Quadro 15 - Relagéo entre Lacunas Cloze e Estruturas Cognitivas.

Ao tentarmos estabelecer a relagdo entre os exercicios de lacunas cloze com 0s

exercicios de estruturas cognitivas, observamos que apenas 10% dos alunos do teste 111

se situam no mesmo nivel Frustrante relativamente ao teste Il. Dos 52 alunos que obtém

o nivel Frustrante no exercicio das lacunas cloze, a maioria, 72%, situa-se no nivel

Instrucdo e 8% no nivel Independente, no que se refere ao exercicio das estruturas

cognitivas.

Averiguamos, deste modo, que os alunos ndo sentiram grandes dificuldades na

realizacdo do exercicio das estruturas cognitivas, ao invés, demonstram grandes

dificuldades nos exercicios de compreensao leitora, tal como referimos anteriormente.
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5.6. Relacdo entre Lacunas Cloze e Estruturas Linguisticas

Teste IV (Estruturas Linguisticas)
Nivel Nivel Instrugéo | - deNer\r/1€ciIente Total
Frustrante (<5) (5-8) ?>8)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 10 20% 24 46% 18 34% 52 100
(<40)
Teste 1l Nivel
(Lacuna [ Instrugéo 0 0% 0 0% 4 100% 4 100
s Cloze) (40-75)
Nivel
Independent 0 0% 0 0% 0 0% 0 0
e (>76)

Quadro 16 - Relago entre Lacunas Cloze e Estruturas Linguisticas.

Os valores presentes no quadro 16 correspondem a relacdo estabelecida entre o
teste das lacunas cloze e o teste das estruturas linguisticas. Assim, tal como verificamos
na andlise anterior, cerca de 80% dos alunos situados no nivel Frustrante no exercicio I,
ndo manifestaram grandes dificuldades na elaboragdo do exercicio relativamente as
estruturas linguisticas, sendo que 46% se localiza no nivel Instrucdo e 34% no nivel
Independente. Relativamente aos 4 alunos situados no nivel Instrucdo no teste II,
enquadram-se na totalidade no nivel Independente, quando comparados com o teste das

estruturas linguisticas.
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5.7. Relagao entre Lacunas Cloze e Estruturas Culturais

Teste V (Estruturas Culturais)

Nivel Nivel Instrugdo | | deﬁle\rlsilente Total
Frustrante (<5) (5-8) (>8)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 34 64% 10 20% 8 16% 52 100
(<40)
Teste 1l Nivel
(Lacunas| Instrucdo 4 100% 0 0% 0 0% 4 100
Cloze) (40-75)
Nivel
Independente 0 0% 0 0% 0 0% 0 0
(>76)

Quadro 17 - Relagéo entre Lacunas Cloze e Estruturas Culturais.

A relagdo entre as lacunas cloze e as estruturas culturais é visivel mediante o
quadro 17. Deste modo, dos 52 alunos que pertencem ao nivel Instrucdo do teste I,
cerca de 64% mantém o mesmo nivel quando comparados com o teste das estruturas
culturais. Apenas 20% se enquadra no nivel Instrucdo e 16% no nivel Independente.

Dos 4 alunos referentes ao nivel de Instru¢do no teste Il, 0s mesmos situam-se
no nivel Frustrante quando relacionados com o teste V.

Podemos concluir, da analise dos resultados obtidos, que embora a classificacdo
do teste cloze tivesse sido sempre mais elevada no nivel Frustrante, a maior parte dos
alunos também sente dificuldades quando confrontados com aspectos culturais,

nomeadamente os proveérbios, ao qual se referia o exercicio.
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5.8. Relagdo das Estruturas Cognitivas com Estruturas Linguisticas

Teste IV (Estruturas Linguisticas)

Nivel

Nivel Nivel Instrugdo | | dependente Total
Frustrante (<5) (5-8) (>8)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 2 20% 6 60% 2 20% 10 100
Teste (<6)
Il "
(Estrut N|v~e|
Uoras Instrucéo (6- 8 19% 16 38% 18 43% 42 100
Cogniti 14)
-vas) Nivel
Independente 0 0% 2 50% 2 50% 4 100
(>14)

Quadro 18 - Relagdo das Estruturas Cognitivas com Estruturas Linguisticas.

Através do quadro 18, onde se estabeleceu a relacdo entre as estruturas

cognitivas e estruturas linguisticas, podemos observar que dos 10 alunos pertencentes

ao nivel Frustrante no teste 11, apenas 20% compartilha 0 mesmo nivel, visto que 60%

se situa no nivel Instrucdo e 20% no nivel Independente.

No gue concerne aos alunos agrupados no nivel Instrucdo do teste Ill, somente

19% se situa no nivel Frustrante, sendo que a maioria partilha do nivel Instrucéo 38% e

do nivel Independente 43%. Quanto aos 4 alunos englobados no nivel Independente do

teste 111, situam-se 2 no nivel Instrucdo e 2 no nivel Independente, quando comparados

com o exercicio das estruturas Linguisticas.

Concluimos da analise deste quadro, que os alunos ndo sentem grandes

dificuldades quando confrontados com testes de estruturas cognitivas e linguisticas.
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5.9. Relacéo entre Estruturas Cognitivas e Estruturas Culturais

TesteV (Estruturas Culturais)

Nivel Nivel Instruggo | - deNer\rﬁjlen 0 Total
Frustrante (<5) (5-8) ?>8)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 8 80% 0 0% 2 20% 10 100
Teste Il (<6)

(Estrutu- Nivel
ras Instrucdo (6- | 30 2% 8 19% 4 9% 42 100
Cogniti- 14)

vas) Nivel
Independente 0 0% 2 50% 2 50% 4 100
(>14)

Quadro 19 - Relagéo entre Estruturas Cognitivas e Estruturas Culturais.

Ao estabelecermos relagao entre as estruturas cognitivas e as estruturas culturais,
verificamos que os alunos sentem mais dificuldades na resolucéo de exercicios de cariz
cultural. Neste sentido, verificamos que dos 10 alunos situados no nivel Frustrante no
teste 111, 80% mantém a mesma posicdo relativamente ao teste V e apenas 20% se
engloba no nivel Independente. Verificamos, de igual modo, que dos 42 alunos
localizados no nivel Instrucdo relativamente ao teste Ill, 72% pertence ao nivel
Frustrante quando confrontados com o teste V, 19% enquadram-se no nivel Instrugdo e
apenas 9% pertence ao nivel Independente. Relativamente aos 4 alunos envolvidos no
nivel Independente do teste das estruturas cognitivas, encontram-se divididos quando
comparados com o teste das estruturas culturais.

Desta forma, ao determinarmos uma relacdo entre estes dois testes, concluimos
gue os alunos sentem, sem ddvida, maiores dificuldades nos exercicios das estruturas

culturais.
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5.10. Relacéo entre Estruturas Linguisticas e Estruturas Culturais

Teste V (Estruturas Culturais)
Nivel Nivel Instrugéo | | deNIe\:ledlente Total
Frustrante (<5) (5-8) F()>8)
Frequéncia /
Percentagem F % F % F % N %
Nivel
Frustrante 10 100% 0 0% 0 0% 10 100
Teste IV (<5)
(Estrutu- Nivel
ras Instrugdo (5- | 16 67% 2 8% 6 25% 24 100
Linguis- 8)
ticas) Nivel
Independente| 12 55% 8 36% 2 9% 22 100
(>8)

Quadro 20 - Relagdo entre Estruturas Linguisticas e Estruturas Culturais.

O quadro 20 mostra-nos a relacdo existente entre as estruturas linguisticas e as
estruturas culturais. Podemos constatar que dos 10 alunos envolvidos no nivel
Frustrante no exercicio IV, a totalidade mantém o mesmo nivel quando relacionado com
o teste V. No que concerne aos 24 alunos situados no nivel Instrucdo do exercicio das
estruturas linguisticas, a maioria, 67%, enquadra-se no nivel Frustrante e somente 8% se
localiza no nivel Instrucdo e 25% no nivel Independente.

Finalmente, quando comparamos o0s 22 alunos englobados no nivel
Independente do teste 1V, verificamos que 55% se situa novamente no nivel Frustrante,
36% no nivel Instrugéo e apenas 9% se situa no nivel Independente.

Em suma, quando comparamos os dados relativamente as estruturas linguisticas
e culturais, comprovamos que os alunos ndo sentem dificuldades na elaboracdo dos
exercicios de cariz linguistico. Ao inves, sentem algumas dificuldades na realizacéo de
tarefas de estruturas culturais.

Ao relacionarmos os resultados de todos os exercicios, verificamos que apesar

de sentirem algumas dificuldades nos exercicios de estruturas culturais, em ambos 0s

159



exercicios da compreensdo leitora, os alunos demonstraram bastantes dificuldades, uma
vez que a grande maioria se situa no nivel Frustrante. No entanto, ao nivel das estruturas
cognitivas e linguisticas localizaram-se no nivel Instrucdo, a excepcao das estruturas
culturais que manifestam um nivel Frustrante.

N&o podemos deixar de mencionar que o facto de os alunos possuirem
conhecimentos prévios, ndo significa que consigam constituir ligagdes e, a0 mesmo
tempo, consigam completar a informacdo implicita e explicita com os seus préprios
conhecimentos, dai advirem bastantes dificuldades na resolucdo do exercicio da
ordenacdo do texto e do preenchimento das lacunas cloze. Quanto as dificuldades
sentidas, embora em menor grau, na realizacdo do exercicio das estruturas culturais,
podemos mencionar que os alunos ainda ndo estdo bem envolvidos na cultura da L2,
sentindo dificuldade em integrar e adquirir a cultura que ndo é a sua, pois ao saber
identificar, neste caso, 0s provérbios, identificavam aspectos fundamentais na

compreensdo da cultura de L2, incluindo os seus padrdes de identidade.
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6. Descri¢do do Estudo dos Alunos de PLE

Este segundo estudo insere-se, igualmente, no dmbito da investigagdo-accao,
uma vez que visa uma reflexdo sobre as actividades, em contexto da sala de aula.
Presentemente, cabe ao professor entender o processo de ensino-aprendizagem, tendo
em conta as suas grandes especificidades. Perante este propdsito, o professor devera ser
capaz de seguir determinadas praticas.

A investigacdo-acc¢do é, deste modo, a abordagem introduzida neste trabalho, por
ser aquela que melhor responde aos docentes. Assim, a nossa intencdo consiste em
analisar uma situacdo concreta, descrevé-la e analisa-la, para através dela,
possivelmente, procurarmos percebé-la e melhoré-la de um modo mais consciente.

Realmente, se colocarmos os discentes perante uma proposta de expressao
escrita, depressa nos apercebemos da dificuldade que os alunos tém em escrever e,
ainda se torna maior a dificuldade, quando entram na fase da planificacdo. De acordo
com alguns autores, essa fase é ignorada, comecando instantaneamente a produzir o
texto sem o estruturar de uma forma coerente. Pretendemos, deste modo, demonstrar
aos alunos de PLE que a escrita € um processo complexo e que exige da parte do aluno

uma interiorizacdo gradativa de mecanismos que ajudarao na realizacao das tarefas.

6.1. Amostra

A populacdo do estudo que nos propomos realizar, que abrange os alunos de
PLE, ¢ constituida por 38 alunos estrangeiros que frequentaram um curso intensivo, no
Verdo de 2008, na Universidade da Beira Interior. No total, 21 alunos sdo do sexo
masculino, o que equivale a 55% e 17 do sexo feminino, que corresponde a 45%, com
idades compreendidas entre 0s 18 e 0s 22 anos de idade.

Os alunos séo provenientes de varios estratos sociais e alguns tém um ambiente
familiar pouco estruturado. A maior parte dos alunos frequenta o 1° ano de
Universidades (81%), supondo que ja deverdo possuir um percurso de escrita mais

organizado.
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6.2. Descricdo e Justificacdo dos Meios

Na constituicdo do corpus, tivemos o cuidado de seleccionar um texto adequado
a faixa etaria dos alunos. Neste sentido, os instrumentos que serviram de analise deste
segundo estudo foi o texto Razbes para Amar Melhor, de Noelma Viegas D’Abreu
(Anexo I).

6.3. Leitura / Expressao Escrita

6.3.1. Aplicagdo em Contexto de Sala de Aula

Leitura e escrita sdo indissociaveis. Neste trabalho de campo, realizamos uma
investigacdo com vista ao estudo da escrita, ap6s ouvirem a leitura de um texto.
Indiscutivelmente, a escrita, tal como temos vindo a mencionar, € uma capacidade onde
os alunos do ensino superior, quer de lingua materna, quer de PLE, anunciam ter
grandes dificuldades. Colocados mediante uma situagdo qualquer que envolva a
producdo de um texto, os discentes iniciam a producdo textual sem qualquer recurso a
um plano ou esquema mental prévio, assim como ndo elaboram uma primeira analise a
tarefa proposta.

No entanto, se 0 cumprimento da escrita revela grandes falhas, a compreenséo
da leitura é, de igual forma, alvo de lacunas por parte dos alunos. A maior parte deles
[éem o texto mas ndo conseguem, posteriormente, compreender, explicar a ideia
principal, ou mesmo resumir o texto.

Baseando-nos deste panorama, escolhemos trabalhar esta area visto que, se 0
aluno aprender a expressar-se melhor, aumenta a sua capacidade criativa e aperfeicoara
0 seu desempenho enquanto leitor e escritor de qualquer outra disciplina.

Para principiarmos esta tarefa, partimos do principio de que o aluno contém
estruturas cognitivas que sdo impulsionadas quando colocados diante de qualquer
situacdo, quer sobre os conhecimentos da lingua (PLE), quer sobre os conhecimentos
relacionados com o mundo. Desta forma, a nossa actividade foi organizada a partir deste

principio, ndo desprezando, contudo, que as actividades se encontram inteiradas num
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plano de aula, que por sua vez, estdo interligadas com as planificacdes para a disciplina

de Portugués.

6.3.2. Escala de Classificacao

Para podermos avaliar o nivel da expressdo escrita, optdmos por seguir 0s
critérios de avaliacdo contemplados nos exames nacionais de 9° ano e 12° ano de
Portugués Lingua Nao Materna. Estes critérios de avaliacdo encontram-se sub-divididos
em seis parametros, a salientar o tema e tipologia, a coeréncia e pertinéncia da
informacdo, a estrutura e coesdo, a morfologia e sintaxe, o repertério vocabular, bem
como a ortografia. Apresentaremos, de seguida, a descricdo dos niveis de

desempenho®*, de forma detalhada.

¥ Niveis de classificacdo, de acordo com os Critérios Gerais de Classificagdo do Exame Nacional de
Portugués Lingua Nao Materna. Consultado no dia 4 de Abril de 2009, em http://www.gave.min-edu.pt.
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COTAGOES

DESCRIGAO DOS NIVEIS DE DESEMPENHO

. 510 418 316 2/4 112
Cumpre integralmente a Cumpre globalmente a ins- Cumpre a instrugao de forma
& instrugdo no que diz respeito trugdo num aspecto e so muito vaga no que diz
'gn ao tema, ftratando-o sem parcialmente no outro, redi- respeito ao tema e de modo
S desvios. gindo uma mensagem que indefinido no que diz respeito
i% A Domina o tipo de texto soli- transmite informagdes e ao formato textual pedido.
e citado. solicita reacgbes, mas com
© Produz diferentes sequéncias desvios tematicos ou
g textuais, numa mensagem fratando o tema proposlo
= que transmite informagdes e | N | noutro formato textual. N
solicita reacgoes.
Redige um texto que respeita i Redige um texto que respeita i Redige um texto que des-
plenamente os tdpicos dados globalmente os topicos respeila quase totaimente os
o — uma mensagem que | y |dados, embora com desvios | y | tépicos dados. Produz um
e transmite  informagdes e e alguma ambiguidade. Nao discurso inconsistente, trans-
f“g’ 2 solicita reacgdes — e que se consegue manter de modo mitinde informagao ambigua
= desenvolve numa progressao | E | consistente a coeréncia do | E | ou confusa.
aE B coerente, com abertura e enunciado, mas as lacunas
“‘; R=] encerramento adequados, L | ouinsuficiéncias ndo afectam | L
B = Manifesta  dominio  dos grandemente a légica do
.§ i principais  processos  de texto.
g estabelecimento de tdpicos
(¥ frasicos (como  nominali-
zagbes, sistema de deter-| | |
minantes...).
Redige um texto com | N | Redige um texto estruturaco | N | Redige um texto sem recurso
estrutura bem definida e de forma satisfatoria, ainda a mecanismos de estru-
segmenta as unidades de T que com algum desequilibrio T turagao.
discurso de acordo com essa e descontinuidade. Organiza o texto de modo
estrutura, por exemplo, Manifesta um dominio ra- muito elementar ou indis-
através de paragrafos e de | E | zoavel de mecanismos de | E | cernivel, com repetligdes e
marcadores de tipos de coesdo interfrasica (com lacunas geradoras de rup-
discurso. R predominancia de justapo- R turas de coesao,
Usa diferentes mecanismos sigdes de sequéncias fra- Utiliza os sinais de pontuagace
de coesdo interfrasica, por sicas e com repeticdo de de modo aleatério, com
o exemplo, coordenagdes com | M | conexdes). M | infracgdo das regras ele-
'z e e mas e subordinagoes com Manifesta um  dominio mentares, ou ndo os utiliza.
@ porgue. E razoavel de mecanismos de E
o Domina alguns mecanismos coesao temporal (com al-
@ C | de coesao temporal como, gumas inconsisténcias na
g por exemplo, o sistema de | D | selecgdo de tempos e modos | D
El tempos verbais, fundamen- verbais).
» talmente no Modo Indicativo, | Manifesta um dominio ra- |
B e expressdes adverbiais zoavel de cadeias de refe-
lemporais. réncia (com algumas
Domina, de medo elementar, | O | repeticées de referentes | O
cadeias de referéncia, pelo textuais).
recurso a expressoes refe- Utiliza os sinais de pontuagéo,
rencialmente dependentes principalmente para marcar
como, por exemplo, pro- pausas, sem seguir sislema-
nominalizagdes. ticamente as regras, ainda
Utiliza a pontuagao de modo que fal ndo afecte a inte-
sistematico, pertinente e ligibilidade do texto.
intencional.
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S DESCRIGAO DOS NIVEIS DE DESEMPENHO
PARAMETROS 5110 418 36 214 112
| Usa de forma elementar Manifesta um dominio acei- Manifesta um controlo muito
diferentes estruturas sintéc- | N | tavel de estruturas sintac- | N |limitado de estruturas e
ticas, construindo correc- ticas comuns, apresentando processos sintacticos, recor-
tamente a maioria das frases, | j | alguns erros / desvios, sem | | | rendo a formas gramaticais
2 Manifesta dominio de pro- implicagdes para a inteligi- simples, marcadas por repe-
-'cg cessos de conexac intra- v bilidade do texto. Vv tigoes e erros que prejudicam
%] frasica, utilizando, embora a inteligibilidade do texto.
o | com alguns desvios, o0s
2 D principais  sistemas  de E E
% concordancia (por exemplo, L L
g determinantes / adjectivos —
= nome; sujeito — verbo), os
sistemas pronominais e a
flexao verbal. i |
= Utiliza vocabulério adequado e Utiliza vocabularie ajustado Utiliza vocabulénc_: muito
S diversificado, manifestando T |20 tema, mas pouco variado T elementar e restrito, com
s conhecer as areas lexicais e um tanto convencional, elevado grau de redundancia,
8 afectas a temas definidos no eventualmente com confu- de interferéncia de outras
= E u ! . : E |,
A E | QECR. sdes pontuais e interferéncia linguas e, por vezes, com
= Domina mecanismos de de outras linguas que, no grave inadequagao.
% coesao lexical (por exemplo, R entanto, nac perturbam a R |
a recorre, de forma intencional, comunicacao.
¥ a processos de sinonimia), M M
N&o da erros ortograficos ou E |Da alguns erros ortograficos, E | Da um ndamero significativo
da-os apenas de forma mas nao de modo sistematico de erros ortograficos (por
= esporadica e em palavras | D | (por exemplo, trés ou quatro | D | exemplo, sete ou oito erros
] pouco frequentes, dificil- erros em 20 palavras). em 20 palavras).
=4 F mentg usadas nos temas do | | |
5 QECR, ou em formas ins-
taveis (como no caso de| Q 0
alguns compostos).

Quadro 21 — Classificacdo da expressdo escrita, de acordo com os critérios de avaliagdo dos Exames
Nacionais de Lingua Ndo Materna.

De salientar que optdmos por uma escala de classificagdo por ser um meio pelo
qual podemos valorizar o grau em que o aluno se encontra nos diferentes sectores, isto
é, este instrumento permite-nos perceber qual o grau de desenvolvimento da actividade

por parte do aluno.
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6.4. Resultados

A correccdo deste exercicio foi feita de acordo com os critérios definidos
anteriormente. A pontuacdo atribuida & composi¢do encontra-se distribuida em trés
niveis, segundo o QERC. Desta forma, dividimos entre o nivel Elementar, Independente

e Proficiente, como demonstra a imagem seguinte:

Al - Iniciacédo

- A (Utilizador Elementar) <
A2 — Elementar
B1 - Limiar

- B (Utilizador Independente)<

- C (Utilizador Proficiente)

B2 — Vantagem
C1 - Autonomia

C2 — Mestria

0%

mAl (0-9)

mA2(10-19)
mB1(20-29)
mB2(30-39)
C1(40 -49)
uC2(50 - 60)

Gréfico 14 — Avaliacao global da expressao escrita.

Na correccdo da expressao escrita foi conferida a pontuacdo maxima de sessenta
pontos, visto que se atribuiu a cada sector dez pontos. Depois de analisado o gréfico,
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constatamos que 48% dos alunos se situa no nivel Proficiente, correspondendo a um
total de 18 alunos (12 alunos no nivel Proficiente Mestria e 6 alunos no nivel Proficiente
Autonomia). No nivel Independente encontram-se 47%, o que corresponde a 18 alunos,
dos quais 10 se situam no nivel Independente Vantagem e 8 no nivel Independente
Limiar. No que se refere ao nivel Elementar enquadram-se 5%, o que equivale a 2
alunos, todos eles pertencentes ao nivel Elementar - A2. De um modo geral, podemos
aferir que, a elaboragéo da expresséo escrita ndo constitui grandes dificuldades para os
alunos de PLE.

Seguidamente, analisaremos, de modo pormenorizado cada item avaliado,

conforme demonstram os gréficos.

6.4.1. Tema e Tipologia

B Elementar (2-4)
H Independente (6-8)

 Proficiente (10)

Grafico 15 — Tema e Tipologia.

Podemos aferir através deste grafico que o grupo que reline maior percentagem é
o nivel Independente com 47%, o que corresponde a 18 alunos. Por sua vez, o nivel
Proficiente reline 34% que equivale a 13 alunos. Finalmente o nivel Elementar acumula
19%, o que corresponde a um total de 7 alunos.

167



Mediante estes resultados, verificamos que os alunos apresentaram um nivel
satisfatorio, considerando que 81% dos alunos se encontra no nivel Intermédio onde
escrevem uma mensagem que transmite informacoes e requer reacgOes, introduzindo,
raras vezes, desvios tematicos ou onde tratam o tema proposto num outro formato

textual.

6.4.2. Coeréncia e Pertinéncia da Informacao

B Elementar (2-4)
H Independente (6-8)

Proficiente (10)

Grafico 16 — Coeréncia e Pertinéncia da Informagéo.

Podemos observar através deste grafico, cuja finalidade é testar a coeréncia e
pertinéncia da informagdo dos alunos, que no nivel Elementar se situam 15 alunos, o
que corresponde a 40%. No nivel Independente enquadram-se 16 alunos, que equivale a
42% e, finalmente, no nivel Proficiente situam-se 7 alunos que corresponde a 18% dos
inquiridos. Observamos, desta forma, que o nivel intermédio, ou seja o nivel
Independente foi aquele que deteve um maior nimero de alunos, correspondendo a
percentagem mais elevada — 42%, embora com menos 2% se situe o nivel Elementar.

E notério que a maioria dos alunos realizou este exercicio com facilidade,

escrevendo um texto que respeita, de uma forma global os tépicos dados, embora com
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alguns desvios. No entanto, é de salientar que 40% dos alunos ainda sente dificuldades,

em redigir um texto que transmita informacéo ambigua ou confusa.

6.4.3. Estrutura e Coesao

B Elementar (2-4)
H Independente (6-8)

m Proficiente (10)

Grafico 17 — Estrutura e Coeséo.

Através deste grafico constatamos que a maior parte dos alunos se encontra no
nivel Elementar. No referido nivel ficaram 16 alunos, que corresponde a 42%. No nivel
Independente enquadram-se 37% dos inquiridos, o que equivale a 14 alunos e, no nivel
Proficiente, situam-se 8 alunos, a que corresponde 21%.

Embora oito alunos tenham conseguido redigir um texto com uma estrutura bem
definida e tenham utilizado diferentes mecanismos de coesdo, a maior percentagem
revela que, no que concerne a estrutura e coesdo do texto, existem grandes dificuldades.
Esta percentagem do nivel Elementar revela que os discentes organizam o texto de uma
forma muito elementar, recorrendo a repeticdes e a pontuacdo é utilizada de modo

aleatorio.
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6.4.4. Morfologia e Sintaxe

B Elementar (2-4)
H Independente (6-8)

m Proficiente (10)

Grafico 18 — Morfologia e Sintaxe.

Apds a analise do grafico, verificamos que 48% dos alunos se encontram no
nivel Independente, o que equivale a 17 alunos. Apenas 3 alunos se encontram no nivel
Proficiente, o que corresponde a 9% e os restantes discentes 43% engloba-se no nivel
Elementar, o que equivale a 15 alunos.

Neste sentido, constatamos que apesar de 48% dos alunos manifestar uma
capacidade aceitavel de estruturas sintacticas comuns, apresentando alguns erros, 43%
teve grandes dificuldades neste dominio, ou seja, expressa um controlo muito limitado

de estruturas e processos sintacticos, valendo-se das formas gramaticais simples.
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6.4.5. Repertorio Vocabular

B Elementar (2-4)
H Independente (6-8)

 Proficiente (10)

Grafico 19 — Repertorio Vocabular.

Depois de analisado o grafico, constatamos que 37% dos alunos se situa no nivel
Elementar, correspondendo a um total de 14 alunos.

O nivel Independente corresponde a 29%, o que equivale a 11 alunos e no nivel
Proficiente situam-se 13 alunos, o que corresponde a 34%.

Verificamos, desta forma que neste pardmetro, os valores se encontram
tripartidos praticamente com o mesmo nimero de alunos, demonstrando que o leque do
reportdrio vocabular varia bastante. De acordo com estes resultados, constatamos que
neste exercicio, apesar de 37% dos alunos utilizar um vocabulario muito elementar e
restrito, apresentando um grande nivel de redundéancia, por outro lado 34% utiliza um
vocabulario adequado e diversificado. Porventura, esta ambiguidade de resultados
reflecte-se no nivel sdcio-econdmico dos alunos, assim como varia de acordo com as

ambicdes futuras de cada um.
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6.4.6. Ortografia

3%

B Elementar (2-4)
H Independente (6-8)

 Proficiente (10)

Gréfico 20 — Ortografia.

Podemos avaliar através deste grafico que o grupo que acumula maior
percentagem € o nivel Independente com 71%, o que corresponde a 27 alunos. Por sua
vez, 0 nivel Elementar relne 26%, que equivale a 10 alunos. Finalmente o nivel
Proficiente acumula somente 3%, 0 que corresponde a um 1 aluno.

Mediante estes resultados, verificamos que os alunos apresentaram um nivel
satisfatorio, considerando que 71% dos alunos da alguns erros ortogréaficos, mas néo de
um modo sistematico. Este resultado revela que os alunos sdo conhecedores do
vocabulario da lingua estrangeira.

Relativamente ao nivel Proficiente, verificamos que apenas um aluno ndo da

erros ortogréaficos, ou da-os apenas de forma esporadica e em palavras pouco frequentes.
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CONCLUSAO

No decorrer desta investigacdo aborddmos questdes como aquisicao,
aprendizagem, leitura, estratégias facilitadoras na aquisi¢do de uma lingua, assim como
desenvolvemos os conceitos de Lingua Materna, Lingua Segunda e Lingua Estrangeira.
Importa salientar, ainda, que para que Se percebam 0s conceitos anteriormente
evidenciados, ndo descurdmos o processo de leitura, permitindo-nos compreender de
gue modo as variantes do leitor, escritor e texto contribuem para o sucesso da leitura.

Os estudos préticos efectuados tiveram como finalidade analisar a possivel
relacdo entre a compreensao leitora e as estruturas linguisticas, cognitivas e culturais
dos alunos do 3° Ciclo do Ensino Basico L2, bem como analisar a competéncia da
expressao escrita dos alunos de PLE, do ensino superior, baseando-se num texto que
tinha sido ouvido previamente. Note-se que escrita e leitura mantém relagdes muito
proximas.

No que concerne a compreensdo leitora do texto, esta solicita uma interac¢éo
constante entre o texto e o sujeito que I€, impondo, simultaneamente a resolugdo de
operacdes de variados aspectos. A aptiddo da compreensdo leitora pretende uma
automatizacdo, nomeadamente dos aspectos mecénicos e convencionais, n&o
desprezando, obviamente, que as estruturas mentais dos leitores sejam encaradas como
fulcrais para uma boa leitura.

Baseando-nos nos modelos propostos, podemos aferir que os resultados obtidos
no primeiro estudo possibilitam-nos fortalecer a ideia de que ler exige modelos de
analise consolidados nas estruturas mentais dos leitores, estando em interaccdo com o
préprio texto, bem como com os contextos. O facto de os alunos deterem este tipo de
estruturas associado a habilidade de realizacdo de estratégias metacognitivas, tornam-se
factores fulcrais que nos permitem distinguir os leitores competentes dos leitores ndo
competentes. Neste estudo pretendeu-se que os discentes resolvessem dois tipos de
exercicios de construgdo textual, nomeadamente, a ordenacdo de um texto por
paragrafos e o preenchimento de lacunas (cloze), nos quais se constatou que os alunos
revelaram bastantes dificuldades. Seguidamente, averiguamos a relacdo estabelecida

entre os testes efectuados, bem como procedemos & comparagdo entre os resultados.
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Fundamentando-nos nos resultados obtidos, assim como no tratamento estatistico
efectuado, torna-se exequivel concluir qual a direcgdo preponderante.

No primeiro exercicio enquadraram-se no nivel Frustrante 50 alunos, dos quais
46 se situaram no mesmo nivel no segundo exercicio relativo ao preenchimento das
lacunas. Realcamos que estes dois tipos de exercicios requerem comportamentos
metacognitivos que imp&em nado sO o estabelecimento de novas analogias, bem como a
escolha ou integracdo de elementos no texto. Deste modo, ficou visivel a disting&o entre
leitores habeis e leitores pouco competentes mediante os resultados apresentados. Pode-
se supor que este desempenho demonstrado pelos alunos se encontra relacionado com
os diversos meios socioculturais, ou seja, 0s alunos cujos pais manifestam habilitacoes
literarias com um nivel superior e que mantém uma boa relagdo com a leitura, exibem
um desempenho melhor relativamente a compreensédo leitora. Sabiamos, previamente,
que a construcdo do conhecimento se encontra interligada ndo s6 com as vivéncias dos
sujeitos, como também com o acesso aos media e construcdo desse conhecimento. Esta
hipoGtese formulada traga, assim, a influéncia do nivel sociocultural dos discentes quanto
a interpretacdo na compreensao leitora.

Relativamente as estruturas do leitor, é visivel a importancia que estas revelam
no conhecimento que o leitor detém quer acerca da lingua, quer acerca do mundo. Pelo
facto das estruturas linguisticas, cognitivas e culturais estarem, de certo modo,
interligadas no nosso estudo, cridmos, igualmente, relacdes entre cada tipo de estrutura
com os testes efectuados no &mbito da compreensdo leitora.

Desta forma, constatamos que dos 50 alunos situados no nivel Frustrante no
primeiro teste de ordenacdo do texto, apenas 6 mantém o mesmo nivel quando
comparados com as estruturas linguisticas, 10 quando relacionados com as estruturas
cognitivas e 32, quando confrontados com as estruturas culturais. Por sua vez, quando
comparamos as estruturas com o teste de lacunas, verificAmos que dos 52 alunos
pertencentes ao nivel Frustrante do teste cloze, somente 10 mantém o mesmo nivel tanto
no exercicio de estruturas cognitivas, quer linguisticas e, quando confrontamos com o
exercicio de estruturas culturais, apuramos que 34 mantém o mesmo nivel.

Neste sentido, concluimos que os exercicios que avaliem as estruturas dos
leitores apresentam um grau menor de dificuldade, a excepcdo do teste de estruturas
culturais. O facto de o exercicio requerer que os alunos de L2 nomeassem os provérbios,
vem comprovar que a relagéo existente entre os leitores e estas estruturas ndo estéo a ser

efectuadas de forma eficaz, ou seja, os alunos ndo se integraram na cultura da Segunda
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Lingua, apresentando, consequentemente, dificuldades na compreensdo leitora. Em
suma, e tendo em conta os resultados revelados, verificamos que os alunos de PL2
quando confrontados com os exercicios de estruturas cognitivas, como a utilizacdo dos
modos verbais adequados, ou com exercicios de estruturas linguisticas, como a
aplicacdo das preposicfes nos espagos adequados conseguem obter um desempenho
mais eficaz. Quando comparados com o0s exercicios de estruturas culturais, como a
nomeagdo dos proveérbios, revelam um fraco desempenho ao nivel da leitura. Sendo a
finalidade deste trabalho testar a relacdo das estruturas linguisticas, cognitivas e
culturais na compreensdo da leitura em PL2, neste primeiro estudo, a aquisicéo de tais
estruturas baseia-se quer na influéncia dos conteudos, quer na interferéncia dos
conhecimentos prévios, quer na influéncia de ideias sociais. Sabemos, de antemédo, que
as estruturas linguisticas, cognitivas e culturais dos sujeitos ndo se alcancam de um
modo automatico e, para isso, contamos com o auxilio da escola e da familia de uma
forma mais activa, para que esta adaptacdo a Segunda Lingua seja feita de modo
inconsciente.

Relativamente ao segundo estudo, este tinha como proposito analisar a
capacidade da expressdo escrita dos alunos de PLE, ap6s ouvirem a leitura do texto
“Razoes para Amar Melhor”. Enquanto a oralidade pode ser melhorada no seio familiar,
ou através dos media, a leitura e a escrita sd0 competéncias que exigem uma
aprendizagem escolar. Na verdade, ambas subentendem processos cognitivos e
metacognitivos complexos que deverdo ser comunicados e aplicados de um modo
recorrente, para que a sua interiorizagdo possibilite a elaboracdo de leitores
competentes. Pretende-se que os leitores percebam e expliqguem aquilo que Iéem,
conseguindo relacionar os textos entre si, resumindo a informacdo para depois as
aplicarem a novas situacfes. Aspira-se, igualmente, a que os alunos desenvolvam a
aptiddo da escrita, ou seja que os discentes interiorizem o processo de escrita como
conducente a escrita desenvolvida.

No entanto, ser leitor ndo € inato a qualquer pessoa. A leitura subentende a sua
aprendizagem, ou seja, aprender a compreender o texto escrito. Para tal, o docente deve
ter em conta estes factores na planificacdo das suas aulas tanto para a aprendizagem da
leitura, como para a aprendizagem da escrita. Assim, perante os resultados obtidos neste
segundo estudo, constatamos que os resultados da expressdo escrita foram bastante
satisfatorios, tendo em conta que 48% dos alunos se situaram no nivel Proficiente e 47%

no nivel Independente. Note-se que, aquando do primeiro impacto com a expressao
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escrita, os alunos afirmaram ter muita dificuldade em produzi-la. Para a maioria dos
alunos da amostra havia um conjunto de factores que funcionavam como blogueio a
aplicacdo desta tecnica textual. Por um lado, de acordo com os alunos, sentiam muita
dificuldade na seleccdo das ideias principais, ndo conseguiam ser objectivos na
transmissdo da informacéo, por outro lado, afirmavam ndo conseguir aplicar elos de
ligacdo nos conteudos, bem como ndo conseguiam usar sinénimos de modo frequente.

Confrontadas com os valores apresentados no pardmetro do repertdrio
vocabular, estas afirmacdes vém confirmar, em parte, a utilizacdo de um vocabulario
muito elementar, pois 37% dos alunos situa-se no nivel Elementar e 29% no nivel
Independente. No entanto, convém salientar que 34% dos alunos se enquadra no nivel
Proficiente quanto ao repertdrio vocabular. Esta ambiguidade de valores assenta na
diversidade dos meios socioculturais nos quais 0s alunos estdo inseridos. Uma vez mais,
a diversidade do repertério vocabular encontra-se relacionada com o0 acesso que 0sS
alunos tém a leitura e a escrita, quer através do meio escolar, quer através do meio
familiar, apresentando, consequentemente, um vocabulario adequado e mais
diversificado.

Para além do reportdrio vocabular, também nos parametros da morfologia e
sintaxe, na estrutura e coesdo e na coeréncia e pertinéncia da informacéo, os alunos de
PLE sentem, ainda, algumas dificuldades, pois situaram-se no nivel Elementar 40% no
parametro da coeréncia e pertinéncia da informacéo, 42% na estrutura e coesao e 43%
no parametro da morfologia e sintaxe. A contrastar com estes valores 18% dos alunos
enquadram-se no nivel Proficiente no pardmetro da coeréncia e pertinéncia da
informacdo, 21% na estrutura e coesdo e 9% no parametro da morfologia e sintaxe.

E importante ndo descurar que todos estes aspectos se englobam no processo da
elaboracdo da expressdo escrita, isto €, a escrita € uma actividade processual que
subentende uma multiplicidade de dimensdes. Ser um leitor habil é bastante importante,
mas também ndo se pode negligenciar o valor da escrita. Na verdade, na escola o aluno
é praticamente avaliado pela escrita ndo s6 em PLE, mas nas mais diversas disciplinas.
No entanto 0 que se constata é que, muito raramente, o aluno aprende a escrever com
eficiéncia.

Em suma, a escrita e a leitura s@o actos particulares que envolvem um processo
pessoal de construcdo de significados, mas tambeém sdo actos sociais, quando se

repartem e contribuem para o desenvolvimento colectivo.
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Concluimos, deste modo, e com base nos pressupostos teoricos e através dos
dados adquiridos nos estudos desenvolvidos, que onde os alunos sentem mais
dificuldades na aquisicdo de uma nova lingua € no &mbito das actividades leitoras e
culturais, como também na estrutura e coesao, coeréncia e pertinéncia da informacéo e o
reportdrio vocabular quando confrontados com uma producdo escrita. Assim, perante
estas dificuldades, cabe ao professor aplicar os seus conhecimentos profissionais de
forma a que o aluno seja capaz de aceder ao conhecimento mediante acompanhamento,
motivacao, evolucdo e seguimento continuo do seu processo de aprendizagem. Para
isso, o docente terd de preparar uma base organizada de materiais, desde videos,
imagens, documentos, passando por links, ou mesmo documentos &udio. Ora, este tipo
de materiais tornam a aula mais aliciante e sd&o um motor fundamental para que se
alcance um grau de satisfacdo elevado e, consequentemente, um maior sucesso na
aprendizagem. Pensamos, igualmente, que o facto de se recorrer as novas tecnologias é
bastante benéfico no ensino de PL2 e PLE, na medida em que para além de ser mais
motivador, os discentes gostam de utilizar o computador e gostam de resolver exercicios
multimédia. A par destes factores, a interaccdo dos exercicios linguisticos pode ser
eficaz, visto que os exercicios online sdo mais apelativos que os habituais exercicios
tradicionais, em suporte de papel. Nao estd em causa contestar a pertinéncia do uso de
exercicios em suporte papel, mas sim ter em conta o facto de que as TIC tém,
actualmente, uma grande importancia na transmissao dos conteudos, nomeadamente, no
ensino de uma nova lingua.

No que concerne a integracdo dos alunos, compete ao docente, a Escola e ao
Estado ajudar o aluno a integrar-se mais facilmente na nova comunidade. Tal como
refere 0 Documento Orientador de Portugués Lingua Ndo Materna no Curriculo
Nacional®®, “assegurar uma integracéo eficaz e de qualidade é um dever do Estado e da
Escola”. Acrescenta, igualmente que “esta realidade sociocultural requer o empenho da
escola e da sociedade com vista a repensar a educacdo em funcdo da diversidade
linguistica e cultural; flexibilizar as préaticas de ensino, adequando-as as necessidades
dos alunos e mobilizando os seus conhecimentos linguisticos e outros, de modo a
facilitar o acesso ao curriculo comum; garantir a integracdo dos alunos, ndo so a nivel
escolar, mas também a nivel socio-afectivo; garantir a participacdo dos alunos enquanto

cidaddos de direito proprio, obrigados aos mesmos deveres e com 0s mesmos direitos

15 Consultado no dia 16 de Agosto de 2010 em http://www.dgidc.min-edu.pt/linguaportuguesa.

177


http://www.dgidc.min-edu.pt/línguaportuguesa

que os cidaddos nacionais; criar condicdes de acolhimento e acompanhamento no
processo de aprendizagem. Estas condicOes e estruturas deverdo assegurar a integracao
de todos os alunos e o acesso ao curriculo de forma faseada para os alunos cujas

necessidades de aprendizagem os situam na fase de iniciagdo a lingua”.
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ANEXO |

Testes passados a alunos do 3° ciclo do ensino basico de
PL2



Lisboa).

PERFIL DO INFORMANTE
Este questionario destina-se, apenas, para fins de pesquisa cientifica, no ambito de
um projecto de Doutoramento, sob a orientagdo cientifica do Professor Doutor
Paulo Osorio e da Professora Doutora Ana Ramalhete (Universidade Nova de

Garantimos, assim, a confidencialidade e anonimato de todas as informagaoes.

1. Nome e sobrenome (que néo serdo divulgados)
2. Nivel de escolaridade:
3. Actividade profissional
4, Sexo: masculino [0 feminino [
5. Data de nascimento
6. Pais e regido em que nasceste:
7. Residéncia (cidade e pais):
8. Lingua materna
9. Lingua(s) falada(s) em casa
10.  Lingua em que foi alfabetizado(a)
11.  Relativamente a Lingua Portuguesa, indica:
Situacdo de Continua
L2/E ¢ Duracdo da aprendizagem | a estudar
aprendizagem a lingua?
Em | Na Com <6 entre | entre | mais Sim | N&o
casa | escola | amigos / meses | 6 le2 |de2
conhecidos meses | anos | anos
el (por
ano favor,
indique
quanto
tempo)
PORTUGUES

12.  Falas/utilizas mais alguma lingua, para além da Lingua Portuguesa, no teu
quotidiano fora do contexto escolar? Qual?

13. Onde e quando aprendeste a ler e a escrever em Portugués?




14. Quais sao os dominios da lingua em que sentes maiores dificuldades?

15. Como classificas o teu dominio da lingua portuguesa? (fraco; médio; bom;
muito bom)

Obrigada pela tua colaboracéo.



Este teste destina-se a investigacdo de Doutoramento, pelo que se . ..
gac peloq Cddigo de participante:

garante a confidencialidade dos dados.

TESTE |

Banhistas voltaram a praias que estiveram interditas

No fim-de-semana, os nadadores salvadores tiveram dificuldade para evitar que
as pessoas fossem para a agua e ha nota de pelo menos uma intervencdo da Policia
Maritima.

Foram de imediato recolhidas amostras para anélise, vindo a confirmar-se a ma
qualidade da &gua. Novos exames realizados no domingo ja mostraram qualidade
aceitavel, pelo que a préatica balnear esta de novo autorizada, sendo retirada as placas a
proibi-la.

A pratica balnear foi retomada na manha de ontem em cinco praias algarvias que
estiveram interditas durante o fim-de-semana, devido a problemas provocados pela
chuva (no caso de Vale de Lobo, Trafal e Dunas Douradas, em Loulé) e por uma
deficiéncia na rede de esgotos (Oura, Oura Leste, em Albufeira).

As chuvas registadas na Gltima quinta-feira “provocaram escorréncias das linhas
de agua para as praias da regido, com o aparecimento de uma mancha de residuos em
Vale de Lobo e no Trafal, pelo que o Centro Regional de Saude Publica mandou
encerrar aquelas duas praias e ainda a das Dunas Douradas, para salvaguarda dos
banhistas”, referiu uma fonte da Comissdo de Coordenacdo e Desenvolvimento da
Regido do Algarve (CCDRA).

(In Correio da Manhd, 22/08/2006

Texto com supressdes)

Este texto encontra-se desordenado. Ordena-o de 1 a 4 de forma logica e coerente.



Este teste destina-se a investigacdo de Doutoramento, pelo que se . ..
gag pelog Cddigo de participante:

garante a confidencialidade dos dados.

TESTE Il

Adeus Gasolina

Era uma vez um pais a beira-mar, com florestas, campos, cidades e gentes.
Rasgado por estradas, cortado por ruas, cheio de automoveis por toda a parte. Os jardins
tinham sido alcatroados para parques de estacionamento. As estatuas deitadas abaixo

para erguer bombas de gasolina.

Grandes petroleiros aportavam ao , carregados de petroleo, que
refinarias transformavam em gasoleo, , que por sua vez
autotanques levavam até as estacdes de servico.

Os remenddes tinham deixado de porgue ja ninguém
se de andar a pé. _ vez de se gastarem , gastavam-se
pneus.

Os meninos fechados em casa para ___ serem atropelados e, de

nos corredores, brincavam com miniaturas.

Longe, muito longe, _ outro lado do mar, outros paises com suas

. Al estoiravam bombas no escaldante, furado de pogos __ onde
saia o petroleo. homens por um palmo ___ terra ou por uma . E,
como a Unica que possuiam era o , deixaram de o fornecer

paises inimigos.

Os petroleiros partiam e passavam a vazios, 0s autotanques
paravam ao cais, vazios, bichas se formavam junto as
quase esgotadas. Passou-se a vinte litros, dez litros, litros, um
litro... até acabou a ultima gota  gasolina.

Entdo foi o . Nao havia sequer autocarros, de escola,
carros de ou ambulancias. Os soldados airparaa

a pé. Mas os e outros oficiais superiores

0s cavalos brancos da Republicana.

O meio galo, Luisa Ducla Soares



Este teste destina-se a investigacdo de Doutoramento, pelo que se L .
gag pelog Cddigo de participante:

garante a confidencialidade dos dados.

TESTE I

Preenche os espagos do texto utilizando os modos verbais mais adequados.

Isto (Ir) (Haver) uma semana. O Vitor
(Tentar) todos os dias -se (Aproximar) de mim, mas eu -
me (Fazer) de novas. Por muito que a avdé me (Dizer) que nunca

(Ser) cedo de mais para (Comecar) a ter namorados (para
escandalo da mée e do pai, que (Ser) muito conservadores), ndo me
(Convencer).

- (Olhar), filha, (Saber) quantos namorados
(Ter) antes de me (Casar) com o teu av6? Cinguenta e trés!

A mae que (Ser) avessa a estas franquezas,

(Repreender) logo a avo:

- O senhora dona Olga, que exagero! Por favor, nio (Dizer)

dessas coisas, que até (Parecer) mal.

Uma Questdo de Cor, Ana Saldanha

Vi



Este teste destina-se a investigacdo de Doutoramento, pelo que se L .
gag pelog Cddigo de participante:

garante a confidencialidade dos dados.

TESTE IV

Completa o texto seguinte com as preposicdes existentes no quadro.

O menino Selvagem

O boato que tinha sido encontrado um menino selvagem dentro do
parque espalhou-se rapidamente. As radios, as televisdes e 0s jornais deram a noticia
grande alarido, e o Presidente da Camara convidou todos os habitantes

irem ver o pequeno selvagem. (...)

O Unico que resolveu fazé-lo foi Ulderico Pancudo. Foi num domingo

que havia muita gente, e depois ______ ter convocado jornalistas e televisdes

junto da jaula onde Rick estava preso ha mais uma semana. A elei¢do do novo
Presidente da Camara aproximava-se. Afirmar todo o pais que queria adoptar
aquele monstrozinho nojento e sujo iria coloca-lo posicao vencer.

Um lugar magico, Susanna Tamaro

de, com, para, em, perante

vii



Este teste destina-se a investigacdo de Doutoramento, pelo que se L. ..
ga¢ peloq Cddigo de participante:

garante a confidencialidade dos dados.

TESTEV

Velhos Provérbios

- De noite — sentenciava Um Velho Provérbio — todos os gatos sdo pardos.
- Mas eu sou negro — disse um gato negro atravessando a rua.
- E impossivel: os Velhos Provérbios tém sempre razio.
- De qualquer maneira, eu sou negro — repetiu o gato.
Assombrado e aflito, o VVelho Provérbio caiu do telhado e partiu uma perna.
Uma vez, trés Velhos Provérbios encontraram-se e, mal abriram a boca,
comecaram logo a desconversar:
- Obra comegada, meio acabada — disse o primeiro.
- De maneira nenhuma — disse o0 segundo — no meio € que esta a virtude.
- Erro crasso — exclamou o terceiro — no fundo do copo é que esta o doce.
Agarraram-se pelos cabelos e ainda n&o fizeram as pazes danados.
Depois, temos a histéria daquele Velho Provérbio que, apetecendo-lhe uma péra,
se pos debaixo da arvore, pensando: «A péra, quando madura, ha-de cair».
Mas a péra so caiu quando estava completamente podre e foi esborrachar-se em

cima do toutico do Velho Provérbio que, ofendido, apresentou a sua demissé&o.

Histérias ao telefone, Gianni Rodari

O critério de verdade do provérbio é discutivel, se ignorarmos o contexto. No texto, séo

citados alguns provérbios que parecem contradizer-se. Nomeia-os.
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ANEXO 1

Exercicio passado a alunos do Ensino Superior de PLE



Expressdo Escrita Cadigo de participante:

A indisciplina € uma realidade presente, praticamente todos os dias, na Escola.

Conta-nos uma situacdo que tenhas vivido/assistido na tua Escola. Descreve o que

aconteceu e 0 que pensas sobre 0 assunto, num texto com minimo de 60 palavras.

Antes de comecares a escrever, toma atencdo as instrugdes que se seguem:

* Para efeitos de contagem, considera-se uma palavra qualquer sequéncia entre dois
espacos em branco (exemplo: Hoje / esta / a / chover. — 4 palavras).

* Organiza bem as ideias e expressa-as correctamente.

* Relé o texto com cuidado e, se necessario, corrige-0.
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