Aprender a aprender, partindo de uma comunicagio didactica multimedia; foi
o caminho que aqui tentdmos esbogar. ;

[

Pense agora na lingua que ensina e nos alunos que tem. Assim, s¢ tivesse de 08
aconselhar quanto a percursos individuais de auto-aperfeigoamento, numa
que conselhos lhes daria? Lembre-sé

situagiio e num contexto multimediatico,
também da idade que tém. Tente

da fase de aprendizagem em que ¢ situam ¢
esbogar uma matriz global de utilizagéo.

e

2. Ensino/Aprendizagem das Linguas Estrangeiras
Alguns conceitos fundamentais




capitulo tem como objectivo leva-lo a reflectir sobre conceitos fundamen-
para o entendimento dos principios que orientam a concepeiio da
idactica de linguas estrangeiras que lhe é proposta neste manual.

Tente encontrar uma primeira defini¢fio para os seguintes conceitos:

I. Lingua
2. Comunicagio

3. Competéncia comunicativa .
4, Abordagem comunicativa

Certamente que, ao tentar definir estes conceitos, relembrou algumas das
leituras feitas, conversas com colegas ¢ momentos da sua experiéncia pessoal,
nomeadamente como professor de lingua estrangeira.

Que serd, entdo, lingua?
. Sistema formal de signos que se descreve e se «conhece»?
. Uma arte?

. Saber intuitivo de como agir verbalmente, em determinado contexto
social e numa situagiio especifica de interlocugiio?

M. A.K. Hélliday parte de uma representagio diagramatica da natureza dos
estudos linguisticos para perspectivar a inter-relagiio destas hipéteses de defi-
ni¢do do conceito de lingua. No diagrama, o dominio da linguistica é definido
poruma linha tracejada — tudo o que esté dentro dessa linha é um aspecto ou
ramo de estudos linguisticos. No centro hé um tridngulo, a cheio, que defineo
estudo da lingua como sistema. Fora do triingulo situam-se as principais
perspectivas sobre a lingua.

O diagrama resume a liga¢fio do estudo da lingua com outras disciplinas sob
trés grandes titulos: lingua como conhecimento, lingua como comportamento
¢ lingua como arte.
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' Traduzido de M. A. K.
Halliday, «Language as social
semiotic», Londres, E.
Arnold, 1978, p. 11,

? F. Saussure, «Curso de
Linguistica Geral», in Jean
Peytard, Emile Genouvrier,
Linguistica e Ensino do Por-
tugués, Coimbra, Livy.
Almedina, 1974.
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a ini¢Ao ini ingua. Ela néo existe numa tinica
Nio h4, de facto, uma defini¢fio inica de lingu
perspectiva.

A lingua como sistema, que ocupa a parte c<?ntral do esiqulc—:;na,e;:;zs(:l;ﬁir(;
objecto de estudo dos linguistas. Este eStl‘ldO 51tu.a—se’ao mvef ar (ngﬁmica
os varios elementos que constituem esse 51sterr’1a', isto e,’ a ‘sua orma

e vocabulario) e a sua substéncia (sistema gréfico e fénico).

Saussure definia lingua como cédigo:

ua ¢ [ee] 0 em que $e Cria a corr Jil cia entre imagens
é 6di OITESPO. déncia entre im

{ 1 1

A lmg um ! g q i X

«aclisticas» ou «visuais» e conceitos.

Surge, assim, o «estranhamento»

language»,
Todavia, outras reas do saber se
objecto mas como instrumento:

. lingua como conhecimento — psicologia;

. lingua como comportamento — sociologia;

. lingua como arre — literatura,

pressupde-se o entendimento do
or da lingua, ou seja, o entendi-

dquire a lingua?), Entra-se, deste
stica).

mento do seu processo cognitivo (como se a
modo, no campo da psicologia (psicolingu;

E, no entanto, num determinad

0 contexto ¢ em situagéio que o utilizador da
lingua «actua», nio no vazio, A

o aceitarmos esta visio i a

Assim Halliday adianta a seguinte deﬁnigéo de lingua:

The langnage [...]is a set of socially contextualized resources of behaviour. !

E ainda;

Languageisasitis because of

! the functions it has evolved to servein people’s
lives,

Relativamente 3 lingua como arte, a relagiio estabelece-

! s€ com a literatura. Os
escritores usam a lingua numa afirmagio de criativida

de, usam, portanto,

um sistema derivado, con,

struido em relagsio com o sistema primitivo da
lingua.?

da linguagem das obras literarias. Aqui

© sinal linguistico nio constitui

um instrumento veiculante de referentes
Pre-existentes e externos a si mes

mos.*

a . . - x
83, paranés, professores de linguas estrangeiras, a questio fundamental nio
anto a de saher como éa lingua, ou como se ad

: quire, mas sim para que serve,
Tesposta & ... para comunicar,

. «Saber» uma

relacionam com a lingua, nio enquanto

' M.ALK. Halliday,

Language as social semiotic,
p. 34,

2 Tbidem, p. 4,

*J. Peytard: E. Genouvrier;
0b. cit., p. 405.

V. M. Aguiar e Silva, Teo-
ria da Literatura, 4.+ ed.,
Coimbra, Liv, Almedina,
p. 58,
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'Sandra J. Savignon, What's
What in Comnunicative Lan-
guage Teaching, Forum, vol,
XXV, Number 4, Qut. 87.

? Modern Languages , Couse-
Tho de Europa, Estrasburgo
1981 (tradugfio nossa).
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Muitos autores consideram que uma das melhores defini¢des de comunicagéio é
«negociagfio de sentidos»’, e, quando se fala em «aprender a comunicar», esse
processo €, sobretudo, o reconhecimento das varias componentes de um
percurso feito no desenvolvimento de «skills» de negociagiio. E falamos em
desenvolvimento porque essa aprendizagem n#o envolve nada de completa-
mente novo: todos os nossos alunos ji so capazes de comunicar na sua
prépria lingua e dentro dos referentes da sua cultura, O que eles vio aprender a
fazer ¢ comunicar numa lingua diferente ¢ com pessoas diferentes, Mas, para
comunicar com outras pessoas, ¢ fundamental saber coisas sobre elas. A
comunica¢do nfo pode ser dissociada de um contexto cultural porque ela é
realizada no quadro de

. pressupostos
. implicagdes
. convengdes.

Assim, todos os contributos anteriormente apresentados para a definigdo do
conceito de lingua sdo fundamentais.

Uma outra valéncia importante da comunicagfio é a sua capacidade de trans-
formar quem comunica, enquanto pessoa ¢ agente social. Na interacgio com
pessoas diferentes, ou pelo menos no quadro de outros valores e referéncias
que nfio os seus proprios, o individuo ndo permanece o mesmo. As trocas
implicitas na negociago, na construgfio de sentidos, fazem crescer um indivi-
duo, que se torna cada vez mais capaz de aceitar os outros com que interage, de
os entender e valorizar, de os olhar nio como uma ameaga mas como outros
que, muito simplesmente, sdo diferentes.

y Depois, comunicar ¢, em si mesmo, uma estratégia de aprendizagem. O pro-
cesso vai desencadear autonomia e maturidade nos dominios intelectual e
afectivo e vai permitir identificar formas pessoais ¢ muito especificas de como
cada um avanga nesse processo e a sua relagdo com o produto, isto é, a
verdadeira capacidade de interagir utilizando a lingua como veiculo dessa
interacgio.

Se colocarmos o problema da comunicagio em termos de «aprender a comu-
nicar», € certamente necessirio colocd-lo também ao nivel de «ensinar a
comunicar», E esse ensino, na perspectiva do que foi dito anteriormente,
envolve aceitar/admitir que toda a educagfio é um processo de transformagio
que afecta quem aprende e que tem outros impactos que nfio explicitamente
definidos por quem ensina. Assim o como se ensina determinar se a comunica-
¢io €

aafirmagio ou negagio do Eu, se ela é a aquisigio de novos poderes ou antes
a submissiio a novas limitagdes.”

rolar de uma comunicagio com base na negociagio.

Numa perspectiva pragmética a unidade minima linguistica com significado
n4o € a palavra, nem a frase, mas o acto da fala e, neste contexto, lingua ¢ um
“¢onjunto de actos da fala visando a comunicagiio efectiva, isto é, a capacidade

~.de utilizar a lingua estrangeira num processo de negociagio com o outro, com

o fim de receber e de emitir mensagens nessa lingna, entender e fazer-se
entender.

Ensinar uma lingua ¢, pois, ajudar a desenvolver no aluno uma competéncia
que Ihe permita néio s6 formar frases gramaticalmente correctas, mas também,
e sobretudo, a interacgio com outras pessoas ou com um texto, sabendo
quando, onde € com quem usar essas frases.

O ensino das linguas estrangeiras ao longo dos anos tem privilegiado um de
dois objectivos: ou o conhecimento sobre a lingua, isto é, o conhecimento do
seu sistema gramatical, das regras e padrdes literarios e culturais dessa lingua,
ouoensino da lingua como vefculo para outras areas do conhecimento. Nio é
nova, pois, a preocupagéo de ensinar/aprender uma lingua estrangeira como
meio para o contacto com outros, para o entendimento mutuo. A questio hoje
nfo ¢ tanto a da validade da escolha de um dos objectivos, mas antes a da
decisdo sobre o peso a atribuir a cada um deles. No centro estd a capacidade ou
competéncia de comunicag¢fio — o sistema de conhecimentos e capacidades
necessarios a comunicagio efectiva,

O conceito de competéncia comunicativa foi introduzido por Dell Hymes como
reacgio & oposigio chomskyana' entre competence (o que o falante sabe
mesmo intuitivamente) e performance (o que o falante faz). Para Hymes?,
competéncia ndo é apenas a gramaticalidade, mas nela inclui, além do conhe-
cimento da gramética e do vocabulario da lingua, o conhecimento das regras
socio-culturais que regem o comportamento verbal e, portanto, um conheci-
mento intuitivo do uso da lingua em situages concretas (etnografia da fala).

Néo h4, no entanto, um consenso sobre quais as componentes da competéncia
comunicativa. Vamos referir algumas das perspectivas que podem estabelecer
uma ponte com a aplicagdo deste conceito & pratica pedagdgica:

Assim, para Canale ¢ Swain® a competéncia comunicativa é considerada como
umsistema subjacente de conhecimentos ¢ capacidades necessarios A comuni-
caglio, isto &, ndo sé o conhecimento da gramética e do vocabulario de uma
lingua, mas também a capacidade de «actualizar» esse conhecimento em

Situagfio de comunicagiio. Segundo Canale e Swain, desse sistema de conheci-u

mentos e capacidades fazem parte quatro areas:
+ competéncia gramatical,
+ competéncia sociolinguistica
+ competéncia discursiva

+ Competéncia estratégica.

! Chomsky, Aspects of the
Theory of Syntax, Cam-
bridge, Mass., MIT Press,
1965,

2 ; .

Hymes, On communicative
competence, Pride and Hot-
mes, eds., 1972.

M. Canale; Swain, «Theo-
retical bases of communica-
tive approaches to second
language teaching and tes-
ting», in Applied Linguistics,
171, 1980.
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! L. Bachman: A. S. Palmer,
«The construct validation of
some components of comm-
unicative proficiency», in
Tesol Quarterly, 16/4, 1982,

2
% Jan van Ek, Objectives for Y Jan van Ek
foreign language learning.
Vol. 1: (Scope) Council for
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Num estudo mais recente sobre este conceit,
reduzem as suas componentes a tres ar

* ainda hoje de modelo de concepgio

. 1
0, Lyle Bachman ¢ Adrian Palmer
eas, ilustradas no seguinte esquema

tedrico:
COMPETENCIA COMUNICATIVA
énci téncia
énci Competéncia Com?e nis
C;‘:Ef:;‘;‘;‘f praglzmética sociolinguistica
/ \ / iragh o uralidade  Mngua ndo
morfologia  sintaxe  * vocabulério coesdo orgenizagio ragisto  naturalidade o

Europa que serve
Threshold Level do Consetho da :
e dos programas de linguas estrangeiras a

i éncia comunica-
nivel europeu, identifica as seguintes componentes da compet

tiva que designa por capacidade comunicativa:
. competéncia linguistica

competéncia sociolinguistica

competéncia discursiva

competéncia estratégica

competéncia socio-cultural

competéncia social.

acto: da fala competenma omunicativa €
A discussio sobre comuncagao, S f: N C
onceitos aa pr atica \% visao hngua mais seman-
feza angar uma 15a da X
outros conceit s di pragm ti

tica e mais social, isto é, mais comunicatlva,‘ com cor;sec(}ilil1 e amaticaisn,
lectiva, sobretudo ao nivel da metodologia. As al orf ge g
£ is», «estruturalistas» opdem-seas abordagens'« u.nc1on : )
oA da abordagem comunicativa que vai dgsempe
E sobretudo a chama " s Estrangeiras, na
determinam a concep-
em Portugal, para 0

cativas». ¢ agem :
nhar um papel importante ao nivel da Didactica das Li

medida em que s3o os principios dgst:i. abord.agem quz ‘
¢io dos programas € materiais d’e ensino hoje e.m vigor,
ensino ¢ aprendizagem de uma lingua estrangeira.

a o ensino de uma lingua

jcativa é uma abordagem par ¢ '
A abordagem comunicativ e et acompe

estrangeira que define como objectivo da aprendizagem

téncia comunicativa.

Joe Sheils define-a deste modo:

A communicative approach is essentially learner-centred. It aims to motivate
learners to want to learn the target language by building on and extending
their knowledge and experiences. It interests them by focusing on relevant
themes and by giving them some choice in selecting texts and tasks to meet the
aims and objectives of the syllabus, Learners’ communicative ability is deve-
loped through their involvement in a range of meaningful, realistic, worth
while and attainable tasks, the successful accomplishement of which provides
satisfaction and increases their self-confidence. !

Referimos, em seguida, de forma sucinta, algumas das caracteristicas da
abordagem comunicativa:

Ao nivel do alunoe — é uma abordagem centrada no aluno, preconizando a
orientagio do ensino das linguas estrangeiras para situagdes de vivéncia
concreta dos aprendentes, para os seus interesses presentes e para as suas
figcessidades futuras. Dai o relevo dado a andlise de necessidades e ao estudo
das diferengas entre a crianga ¢ o adulto como sujeito da aprendizagem.

Ao nivel do curriculo — privilegia um curriculo nocional/funcional, a lingua
necessdria para exprimir e compreender diferentes tipos de fung@es, tais como
pedir informagdes, exprimir desejos, etc., dando &nfase aos actos da fala, 4
andlise do discurso, aos niveis de competéncia (proficiéncia) e & lingua para
fins especificos.

Ao nivel dos materiais — privilegia os textos auténticos, a utilizagio de
diferentes media e de materiais abertos ¢ variados, de acordo com os interes-
ses, estilos e ritmos de aprendizagem.

Ao nivel das relagies humanas — enfatiza o processo de comunicagiio,
interacgdio (usar a lingua adequada a cada situagio de comunicagio), a
autonomia do aprendente e a aprendizagem individualizada.

Ao nivel da investigagdo sobre o ensino das linguas estrangeiras — sdo 4reas
privilegiadas neste campo a aprendizagem da primeira ¢ da segunda linguas, a

dicotomia aprendizagem/; aquisi¢do de uma lingua, a andlise do erro ¢ estudos
sobre a interlingua.

E claro que nenhum método pode, nem deve, ser aplicado automaticamente,

tomo dogma, a qualquer grupo de aprendentes e por qualquer professor. Nio

seria praticével nem desejavel. Dai o eclectismo metodoldgico que se observa
gelectismo metodolégico

: M muitas aulas de linguas estrangeiras no nosso e em outros paises, pela
Loexisténcia de técnicas e principios de vérios métodos de forma a que,
. ®quacionando a competéncia e a personalidade do professor com as necessi-

d

ades, as capacidades ¢ as motivagbes dos aprendentes se atinja o objectivo
rendentes se ati

Ultimo de todo o processo de ensino e de aprendizagem: o sucesso.
— =2 P Ut dprendizageir

! Joe Sheils, Communication
in the modern language class-
room, Conselho da Europa,
Estrasburgo, 1988,
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Foram focados alguns dos aspectos que viio constituir pontos de reflexdo e
enquadramento do vosso trabalho como professores de lingua estrangeira. A
sua aplicagdo & vossa pratica lectiva seré objecto dos préximos capitulos.

[

Quais sio as implicagdes diddcticas decorrentes da defini¢do destes conceitos
. para o professor de linguas estrangeiras?
. para o aluno?
. para a elaboragdo de materiais?

Compare as suas respostas com 0 contetido dos textos de apoio.
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medium of the mother tongue, then the pupils can make use of trans-
lation in their learning of the foreign language. This is a controversial
matter because many teachers would regard it as a disadvantage. They
would say that the use of the mother tongue distracts the learner’s
attention from the ways in which the foreign language expresses mean-
ing. I think that this may indeed be true when the translation involves
relating two languages word for word or sentence for sentence: that is
to say, where the translation operates at the level of usage. But in the
case of the approach that is being proposed, translation would not
operate at this level but at the level of use. That is to say, the learner
would recognise that acts of communication, like identification, deserip-
tion, instruction and so on, are expressed in the foreign language in one
way and in his own language in another. He would, therefore, equate
two sentences only with reference to their use in communication and
this should help to impress upon him the values that the foreign
language sentences can assume, which is precisely the aim we wish to
achieve.

H. G.Widdowson, Teaching Language as Communica-
tion, Oxford, Oxford University Press, 1978. (adap-
tado e abreviado)
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Introducio

Uma das constantes do trabalho do professor naescolaéa planificagio da sua
actividade lectiva, quer feita individualmente, quer em interacgio com outros
colegas do mesmo ou de outros grupos disciplinares. Dai, a necessidade de
clarificar alguns conceitos nesta drea e apontar algumas pistas que ajudem 2
reflexfo sobre as experiéncias vividas e facilitem uma adaptagéio constante a
situagBes novas no dia a dia da escola,

Sdo multiplas as varidveis que o professor tem de considerar ao planificar o
processo ensino/aprendizagem e, como as situagBes néo se repetem — na
escola néo ha dois dias iguais, nem dois alunos iguais —, o importante é
entender a dinimica do processo € estar apto a enfrentar tanto a rotina como a
mudanga.

As sugestBes que se seguem nio pretendem, portanto, constituir receitas a
seguir acriticamente, mas apenas pistas de abordagem e, simultaneamente,
instrumentos de reflexdo e de organizagio. Estas nogdes serdo, em outro local,
concretizadas com exemplos especificos das trés linguas estrangeiras.

Objectivos do capitulo

Com aleitura deste capitulo pretende-se que o professor em formacio reflicta
sobre o seu papel na planificagdo do processo ensino/aprendizagem de uma

lingua estrangeira. Para isso é importante que, no fim do capitulo, seja capaz
de:

« identificar alguns conceitos base: curriculo, planificacio, objectivo, X
etc.

+  perspectivar a planificacio do processo ensino/aprendizagem da lin- X
8ua estrangeira a longo, médio e curto prazos

+ formular objectivos correspondentes ds varias modalidades de X
planificagdo

+ seleccionar/organizar estratégias e materiais

* Dberspectivar a avaliagiio do processo.
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Conteudos do capitulo

. C~onceit.os §ubjacentes 4 nogio de planificaciio: curriculo, planifica-
¢do, objectivos

+ Tipos de planificagio; a longo, médio e curto prazos

+ Gestio de programas

+ Analise de manuais

+  Os elementos do plano

Objectivos

+ Determinagio dos contetidos de aprendizagem com base nas compo-
nentes de competéncia comunicativa:

- Fungdes da linguagem

- Gramitica (pedagégica/ cientifica)

= Vocabuldrio

= O socio-cultural e os rituais do quotidiano
= Tipologia de textos

~ Avaliagio.

S

3.1 O conceito de curriculo

curriculo.

Vai ler algumas frases nfio ordenadas que sio definicdes do conceito de

como,

O curriculo ocupa-se com o que pode e deve ser ensinado, a quem, quando e

Eisner ¢ Vallance

... ocupa-s¢ com as consideragGes gerais sobre a aprendizagem da lingua, objec-
tivos e experiéncias de aprendizagem, com a avaliagiio ¢ com a relagéio entre
alunos e professores, Deverd ainda conter bancos de contetidos e sugestdes sobre
o modo como deverdo ser utilizados na aula,

C. Candlin

por exemplo, a Matemdtica ou o Portugués.

Curriculo refere-se ao contetido de um curso, de uma determinada disciplina,

H. Stern

Contetido de um assunto ou rea de estudo particular,
Kelly

em situagdes concretas.

Projecto flexivel, geral, vertebrado em torno dos principios que hé que modelar

Gimeno

Curriculo refere-se aos contetidos de um programa de estudos de uma institui-

¢d0 ou de um sistema educativo.
H. Stern

diferentes niveis de ensino.

Norma oficial sobre as estruturagdes dos estudos a realizar pelos alunos nos

A. de la Orden
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Curriculo implica as matérias que se ensinam na institui¢do escolar, ou melhor

o plano de estudos.

]

Ragam

Curriculo é uma declaragio de intengdes do que ‘deveria ser feito’ no ensino de
uma lingua.

David Nunan

Como v&, ¢ amplo o campo de referéncia deste conceito que, entre outras
acepgoes, pode significar

+ plano de estudos
« programa de uma disciplina

« planifica¢fio do processo ensino/ aprendizagem, organizada pelo pro-
fessor em determinada situagiio concreta,

O conjunto destas perspectivas representa 0 campo de estudos da teoria
curricular. Como professores, importa que saibamos integrar os varios ele-
mentos ¢ fazer as articulages adequadas entre os diferentes niveis de decisdo
de modo a evitar incompreensdes entre os intervenientes no processo. Nao
seria, pois, sensato enveredar por uma qualquer nova perspectiva metodols-
gica quando todas as determinagdes curriculares (finalidades da aprendiza-
gem das linguas estrangeiras, programas disciplinares e, mesmo, as resolugdes
dos grupos de trabalho do Conselho da Europa sobre o ensino das linguas
estrangeiras) apontam para principios da abordagem comunicativa. Dai, a
necessidade de que esses principios se reflictam na planificagfio, nas activida-
des da sala de aula e nas interaccdes que ai se desenrolam, bem como na
avaliagdo, independentemente da liberdade e criatividade individuais e do
interesse pela experimentacio de novas teorias ¢ novas préticas.

- Tente agora organizar as defini¢des apresentadas de acordo com as trés
perspectivas referidas anteriormente.

+ Em que definigdes ¢ relevante, mesmo que ndo explicito, o papel do
professor?

- Qual o seu campo de acgfio em cada uma delas?

professor, ndo descurando o enquadramento glob.al que o co‘r:cei.to de
friculo também perspectiva, cabe desenvolver e planificar as experitncias de
rendizagem que irdo decorrer dentro, ou mesmo fora, da sala de aula.
bora haja professores que pensam que planificar representa uma perc}a qe
mpo, e outros que fazem coincidir o decorrer da‘s aulas com a sequéncia
ear do manual escolhido, a verdade é que a maior pa}rte dos professores
precisa de planificar as suas aulas para poder ter uma ideia clara do que nelas

se ird passar.

“Por vezes, a auséncia de um plano formal para uma aula ou para lfma unidade
did4ctica, ndo significa uma recusa da parte do‘ professor, mas ¢, frequente-
mente, o resultado da interiorizago de principios co{nprovad~o porAanosf de
experiéncia a planifica-las. Os professores em formagéo diver.ao fazé-lo (?r—
malmente, pelo menos até que a reflexdo sobre a sua ef{per}encjla thes pe.rmlta
criar rotinas que facilitem uma «planificagio mental», isto €, ndo formah?ac?a.
No entanto, o plano n#o pode ser considerado como col::te de forgas que limite
em vez de ajudar e facilitar; nenhum plano é t3o perfeito que tenhamos de o
respeitar, acontega o que acontecer na sala de aula, como se se tratasse deuma

obra de arte.

3.2 Planificacio

Planificar faz parte do trabalho de cada professor em cada escola. Tomandc])
como ponto de referéncia a sua pratica habitual, na escola em que estd
inserido, procure responder desde j4 s seguintes perguntas:

. Quem planifica?
. Oque?
. Quando?

. Como?

O desenvolvimento da planificagio cabe, certamente, ao pfofessor, mas
estando este integrado num grupo disciplinar ¢ numa escola, é fundam&?ntal

« um processo dinimico de interacgfio com os colegas, QC fncho a partilhar
experiéncias e saberes, ndo s6 a nivel de uma mesma dxsc1p11n§, .mas numa
perspectiva interdisciplinar de articulagdo de programas, de actividades e de
interesses dos alunos, dos professores ¢ da escola. Centro de to.do 0 processo ¢
sfio, no entanto, os alunos e, como tal, devero tomar parte activa na. pla.mfl-
cagdio, ndo como meros referentes do professor na formulagﬁo’de objectivos,

& mas com capacidade de intervir tanto na selec¢io de contetidos comoe de
estratégias, através de um processo de negociagiio, nomeadamente na escolha
de textos e de actividades, demonstrando preferéncia por umas e desagrado
por outras. Para tal, os alunos precisarfio de algum apoio, de tcmpt? para se
adaptarem a um processo em que terio de intervir com responsabilidade e
autonomia, ¢, sobretudo, de uma atitude flexivel por parte do seu professor. «

Quem planifica?
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IIOfCSS()IeS e alunos planlhcam 0 processo enslno/apzendlzagem, 1sto ¢, 0
modo como entendem que se deverdo articular os varios CICantOS que

decorrem das varigveis do processo.

St i i 3 i
Crn nterpretou as inter-relagSes das varidveis do processo através do

i
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—» Intervencio directa
“===% Feedback

s variaveis de entrada (o que o professor e o aluno séo e fazem — idade,
o, classe social, capacidades, conhecimentos, destrezas, interesses, necessi-
des) e de contexto (social, econdmico, politico e cultural, que se reflecte na
sola e na comunidade circundante) decorre a identificagio dos pressupostos
o determinaro a defini¢fio dos objectivos a atingir — produto, modificagGes
speradas — e estes enquadrarfo a planificacio do processo de ensino/
aprendizagem (actuagio do professor, actuagdo do(s) aluno(s), métodos,

materiais, etc.

“Articulagiio dos elementos que decorrem destas varidveis:

Formulagéo > Identificagéo
—» de de <+

Objectivos Pressupostos

Concretizagao Avaliagdo

da aula do

(Estratégias) —P aluno

[ Avaliagdo do processo

— <

A concepgio apresentada no esquema ndo depende directamente de uma
qualquer teoria. Pretende apenas representar a relagio entre os varios elemen-
¢ tos que servem de base & planificagéo, € 0 modo como actuam uns sobre 0s

outros dentro do mesmo sistema.

H4 momentos em que, por razdes de «convengdo» ou por necessidade ime-
diata, os professores de uma escola se reunem para planificar em conjunto.
Um desses momentos &, geralmente, o da preparagio do ano lectivo, antes do
inicio das aulas. Dessa preparagio fazem parte varias actividades, algumas
interdisciplinares (nomeadamente o plano de actividades da escola) e outras
que, embora com possibilidade de coordenagio interdisciplinar, se centram
mais no trabalho a desenvolver pelos professores de uma dada disciplina ou
grupo disciplinar ao longo do ano lectivo, isto é, no modo como estes profes-
sores concebem um plano a longo prazo para a respectiva disciplina.

Quando
Conto se planifica?
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3.2.1 Planificacio a longo prazo

Essa planificagdo consiste, fundamentalmente, em transferir para o contexto
concreto de uma comunidade escolar, as determinag8es enunciadas no pro-
grama da disciplina para determinado ano de escolaridade. Lo
«gerir esse programar de acordo com a realidade da escola, atende
» | potencialidades ¢ limitagdes — caracterfsticas da populagio escol
que se insere, recursos disponiveis, forma¢fio dos professores da

20, ha que
ndo as suas
ar, meio em
escola, etc...
No programa, certamente elaborado tendo em conta as finalidades do ensi-
no/aprendizagem de uma lingua estrangeira determinadas pelo plano de
e estudos, deverfio estar expressos os objectivos que se pretende que o aluno
atinja ao fim de um ciclo de aprendizagem dessa lingua. Ha, pois, que desen-
o volverum plano de acgio, que reflicta uma visio de conjunto do programa, de

modo a que o aluno atinja, no tempo lectivo disponivel, as competéncias que
lhe s&o exigidas.

RELACAO DE INTERDEPENDENCIA ENTRE OS VARIOS NIVEIS DE
DECISAO SOBRE A APRENDIZAGEM DA LINGUA ESTRANGEIRA

CURR{CULO (Plano de Estudos)
Finalidades da aprendizagem de uma Lingua Estrangeira

PROGRAMA LINGUA ESTRANGEIRA
(Objectivos gerais para cada ano de escolaridade)

v
L PLANO A LONGO PRAZO j

I

COMUNIDADE
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plano anual a delinear pelo grupo para a disciplina de lingua estrangeira, em
terminado ano de escolaridade, devera ser organizado de. tal modo que
’hsiga estabelecer a ligagio entre os interesses da <':om'um(-1ade em geral
para qué aprender a lingua estrangeira no nosso pais (finalidades) — ¢ da
somunidade particular em que a escola se insere. ,

Exhbora haja inimeras formas de planificar, ha elementos que ndo podem ser
. descurados em qualquer plano a longo prazo (anual). Dele devem constar:

: Objectivos, de acordo com os objectivos gerais expressos nos programas; a

delimitagio das unidades didacticas previsiveis para a totali'dade do ano
lectivo, com base na organiza¢io dos objectivos e dos conteud’os. e na su.a
orientagdio temdtica; do plano faz parte aindaa sug_est:?}o de estratégias globais
que se prevé possam levar & consecugiio dos objectivos formulados, ater¥-
dendo, na sua selecgfio, aos recursos disponiveis na esco.la € ao tempo (‘iettzrml-
nado no calenddrio lectivo. HA ainda que prever modz.ilu.iades de avaliagdoea
possibilidade de organizagfio de actividades interdisciplinares.

Base importante na construgéo do plano anual de trabatho sﬁo1 como r§feri-
mos, o programa da disciplina, que tem, de certo modo, a funcf'ao de guia do
processo e os materiais que [he servem de suporte, entre os quais tem papel de
destaque o manual.

Gestio do programa

Feito o diagnéstico da situagfo/contexto em que vai decorrer o processo, ha
que fazer uma leitura atenta do programa a utilizar.

Em conjunto com colegas que vio leccionar o mesmo ano de csccilarid‘a'de de
Inglés, Francés ou Alemdo, seleccionem um dos programas quf: vdo utilizar e
preparem-se para planificar o trabalho para o préximo ano lectivo nesse ano e
nessa disciplina.

Se o grupo ndo tem nenhum plano para proceder & gestio do programa,
sugerimos-lhe que siga os seguintes passos:

1, Analise quais as categorias em que o programa estd organizado e quais
os contetidos propostos para ensinar/aprender.

2. Classifique esses contetidos de acordo com os pressupostos identifica-
dos pelo diagnéstico inicial, com o percurso ¢ experiéncia dos alunos e
com as suas necessidades linguisticas e sociais.

3. Ordene o que é diferente do previsto ¢ tente combind-lo de novo.

4. Seleccione os contetidos mais relevantes.
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et

Organize esses contetidos, bem como os materiais complementares
e/ou alternativos que se podem utilizar, de acordo com os conteudos

seleccionados ou que possam substituir contetidos ou materiais menosg
relevantes.

6. Planifique agora a distribuigiio dos conteidos ¢ materiais selecciona-

dqs pelo tempo disponivel, sugerindo ainda algumas estratégias glo-
bais adequadas 2 selecgiio feita.

Esta planificagdo poderd ser formalmente registada de diferentes modos

Analise de manuadis.

Factor importante na planificagio sio os materiais de que o professor/a

escola dispSem, entre os quais tem papel fundamental o manual, que os alunos.

t’erﬁ‘o' a.dquirido e que ¢ escolhido pelo colectivo dos professores da disciplina
E dificil encontrar um manual que esteja de acordo com todas as expectativas.
do professor (necessidades e interesses dos alunos, adequagdo ao programa
t,ratamento de aspectos regionais e aspectos socio-culturais dos paises d;
ll.ng}la.alvo etc.). Torna-se, pois, necessério que em cada escola, o grupo
disciplinar defina critérios que reflictam as suas preocupacdes sobr,e 0 mogo
como o manual vai influenciar o processo ensino/aprendizagem da lingua
est{angeira. Esses critérios deverdo ser enquadrados pelos principios gerais
definidos no curriculo ¢ nos programas para essa disciplina. g

P~ropomos-lhe agora um exercicio que visa nfio a selecgio de materiais, mas
tdo somente uma andlise de superficie do manual que esté a utilizar visar)xdo [
seu enquadramento critico e criterioso na planificagiio a Iongo) médio e
porque ndo, também a curto prazo. ’ ’

yamente em conjunto com os seus colegas de grupo, reunam alguns dos

auais  disposigdo para determinado ano e disciplina.

1, % Cada colega devera escrever num cartdo a resposta a pergunta:
Que espera, em primeiro lugar, de um manual?

2. Depois de uma analise informal dos manuais que reuniram, tentem
classificar cada um deles segundo uma escala de 0 a 5 (— — ).
Contados os pontos, organizem uma lista, com 0s nomes dos livros,
por ordem decrescente, estilo «hit-parade».

e vos levaram a classificar os livros AceB

3. Registem agora as razdes qu
da se estas razdes estdo de acordo

em 1.° lugar, verificando em segui
com as respostas dadas em 1.

Pode dizer-se que essas razdes s30 08 VOSSOS critérios, isto é, os critérios
dos professores do grupo X da escola Y para a selecgiio de manuais.

4. Oesquemaseguinteé constituido por oito caixas, que correspondema
oito possiveis critérios de analise de manuais.

Ha critérios que reflectem preocupagdes que sdo comuns a todos os professo-

res de todas as escolas, nomeadamente
. adequagdo ao programa
nivel etario dos alunos
estratégia global de natureza comunicativa-funcional
variedade de exercicios e actividades

variedade de tipos de textos, etc.

Adequagdo
a0

programa

Nivel etério
dos

alunos

Variedade de
exercleios,
actividades e

tipos de textos

Equilibrio no
tratamento das
capacidades

de base

Partindo do principio de qu

e os aspectos registados nas quatro caixas

sio alguns dos critérios base que funcionam para todas as escolas,
correspondendo, por isso, a necessidades objectivas, preencha agora
as quatro caixas vazias com os critérios que considera como mais
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¢omo ponto de referéncia indicamos alguns aspectos relevantes para a
ulagdo de critérios de selecgdo de manuais, independentemente de qual-
i ordem hierarquica:

r < . -
elevantes (nfo duplique critérios!) — necessidades subjectivas
— em

relagdo a si i
.acl;ag 4 situagdo concreta das suas classes ou do ‘se
disciplinar. " g

Fagaagora um ali

a analise atenta do manu 4 autili 3

. al que estd a utilizar adequagdo ao programa
em questio. Verifique como ¢ que e para o ano quag prog]

. le se com .
critérios definidos. porta face aos oito

adequagiio 408 objectivos gerais para o ensino das linguas estrangeiras
Vali, certame ifi i .
critério .nte, verificar que ele ndo corresponde 2 totalidade dos nivel etdio dos aluncs
- Cors registados no esquema, ja que dificilmente existem manuais
duece mres;t)ondamla 100% das nossas expectativas. Tente testar se esse
ento em relagio aos critérios é ta
m ¢ tiio grande que néo justifi
5 sua utilizagiio ou se € ap o o
enas pontual, podendo-se
; -se, neste caso, col

o 0 > s , colma-

s falhas com material complementar ou alternativo. Esta estraté-

) ia permite, si
’ for p rrglte, simultaneamente, desenvolver o espirito critico de profes- :
n es ¢ de alunos perante os materiais a utilizar, . situacdes comunicativas relevantes para os alunos

. progressdo
. aspecto grafico

sequéncia de actividades

. variedade de tipos de exerciclos € de actividades

Adequagdo Nivel strio Variadada do Eauilibriono . variedade de tipos de textos
J] a0 .
" dos exercicios, {ratamento d .. . . . .
| programa alunos actividades e w::i:ada:s . . definigio de objectivos/objectivos relevantes
it e dobase manuseabilidade
| % N . I
M . abordagem metodologica
d 1 1 H
. estratégia global de natureza comunicativa-funcional
. referentes socio-culturais
ADEQUADO
(Corresponde aos critérios) . estruturagio de conteudos
/ . prego
» adequagdo aos interesses ¢ necessidades dos alunos
|
e @ . facilitagiio da transmissdo de atitudes e de valores positivos
‘ . equilibrio no tratamento das capacidades de base
|
| » apoiode material subsidiario (audio, video, livro de exercicios)
i
! | . pistas de trabalho fora da aula (trabatho de projecto ...)
100%
; | r Em parte I l Quass nada ] [ 100% |
i |
Quofuar? Que fazer?

3
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1

CONHECIMENTO PREVIQ

5 PLANIFICAGAO PLANIFICACAO
PRE- dos alunos .
. ificaca inci m i ) <+ de dnfase +—> do dnfase
Nas nossas~ escolas este tipo de plam'ﬁcagao COIHCIde> geralmentc, com a PLANIFICAGAO . dos programas metodolgica

i idacti didactica
programagio de unidades diddcticas. £ o momento de adequar as previsdes, -dnascola

- do wanual

s
atendendo as diferengas e aos aspectos comuns que h4 entre og elementos do it
todo queéaclasse e ao principio de que, sendo os alunos o centro do processo, | 3
¢ necessdrio o seu envolvimento em todas as fases de forma a motivé-los e g e '
s

€aso, organizar o caminho para que o aluno atinja os objectivos propostos. Mdantificagdo Formulago Selacgio Organizagio Selocso o AVALIAGAO l
PLANIFICAGAG de de dos dos orunmmtt‘éo de
PRESSUPQSTOS OBJECTIVOS CONTEUDOS CONTEUDOS ESTRATEGIAS
(actividades, maios,
formas sociais
de trabalbo)
De acordo com a sua prética de planificacio tente organizar sequencialmente
as seguintes actividades:
- selecgdo de contetidos
Particlpagdo dos
A Acgdo Resultado -+
. L CONCRETIZAGAO s Acgéo
.« defini¢io de objectivos o4 ' alunos na definigao = & (=P s | =P do processo
de objectivos e . o -
- o 5 Lo . PLANIFICAGAO} actividades professor alunos ensino/aprendizagem
- orgamizagho de estratégias de aprendizagem

A« identificagio das necessidades dos alunos
+ selecgBo/concepgiio de materiais
- organizagfio de conteridos
. avaliagio
- decisdo sobre as formas sociais de trabalho

« determinacgfio do tempo desejavel,

—_—

Segue-se um esquema de reflexfio sobre o modo como poders organizar os
elementos do plano ¢ as consequéncias directas da sua aplicagdo. O modo
como estas reflexdes poderio ser formalmente registadas (grelha, tabela de

especificagoes, etc.) depende da sua perspectiva pessoal, Serdo, no entanto,

Relevante também na planificagiio de unidades didacticas em lingua estran-
geira, atendendo 3 orientagfio dos programas em vigor, é a organizagio
temdtica, isto ¢, a subordinagio da selecgfio dos contetidos a um determinado
tema ou drea temética, que funciona como elemento aglutinador de todas as
outras componentes.

3.2.3  Planificacio a curto prazo

Esta planificagio — plano de trabalho para um tempo € um contexto muito
limitados — reflecte a preocupacio pela ac¢fio pedagbgica dia-a-dia e traduz-
-s¢, geralmente, pelo plano de aula, que assenta na previsdo das actividades a
desenvolver na aula, dos meios a utilizar como suporte dessas actividades e
treino das capacidades de base nelas envolvidos.

Eum plano muito concreto, onde se demarcam as caracteristicas especificas
da did4ctica de cada disciplina. Serfio, por isso, apresentados exemplos con-
cretos nos blocos especificos.

e




Elementos do plano !
COMUNICA
Quem?

Objectivos : +——>

Cabe, certamente, a outra cadeira que ndo esta, a discussio sobre a problems-
tica levantada pelas virias correntes que preconizam a defini¢fio de objectivos,
bem como a especificagdo dos vérios tipos, graus de generalidade, dominios
(cognitivo, socio-afectivo, psico-motor) ou mesmo, dos niveis hierarquicos da

Com quem?

1.

em que situagdo?

Nos textos complementares formulagio de objectivos. Tudo isto permite uma grande variedade de inter-

Z‘;‘S’ tzli’::;"’idsas ]:’Sg”‘;;s pretagBes e de concretizagdes. Mas o que nos importa agora é o modo como os
Xonomias mais utili- R R . . . .

zadas na planificagio de objectivos de aprendizagem de uma lingua estrangeira devem ser considerados

objectivos em LE, na planificagéio, entendendo objectivos, na linha de van Ek, como as descri-

¢Bes que servem para dar uma direcdio significativa planificagio das activi-
dades de ensino e de aprendizagem, dando aos objectivos o papel de determi-
nar quais as actividades que levardo o aluno a atingi-los e através de que
contetdos,

com que intengédo?

Jan van Ek refere deste modo a inter-relagfio de objectivos, contetidos e
actividades:

Without fairly views on objectives no responsible decisions can be made asto
what learning-content to seek or to offer, as to what learning-activities to
undertake, as to the learning-aids that may most effectively be utilized, as to sobre qué?
the amount and quality of guidance/teaching required, as to the amount of
time to be invested, as to the nature and roles of assessment procedures

' Jan A. van Ek, Objectives required, etc., etc ...!
Jforforeign language learning,
p. 7.

Além de objectivos que visam o desenvolvimento cognitivo (intelectual) do
aluno, sdo hoje prioridades, no ensino deuma lingua estran geira, a promogiio
de autonomia, o desenvolvimento do juizo critico e, como objectivo determi- )
nante, a capacidade de comunicar, comunicar para aprender. com que meios linguisticos?

O objectivo da aprendizagem de uma lingua estrangeira €, pois, em tltima
anélise, o desencadear de um processo de transformagio do aprendente, como
individuo e como ser social. Mas este ndo parte do nada quando interage com
outros, na sua aprendizagem, Ele & Jjéd um comunicador na sua lingua materna,
mas que terd de aprender a comunicar também outras coisas e com outras
pessoas e, ao fazé-lo, aprende também algo sobre essas outras coisas e outras
pessoas.

Dat, a necessidade de enquadrar os objectivos de comunicagio em fungio de

uma situagéo real ou simulada em que essa situagio possa ter um significado: Sendo, portanto, o objectivo Gltimo da aprendizagem de uma lingua estran-
s

geira a comunicagio e, logo, a competéncia para comunicar, a\s\g&mp?ggp:s
. L oido da
da competéncia serfio, simultaneamente, objectivo e contetido

aprendizagem.

Citando de novo Jan van Ek, que apresenta o seguinte esquema de.anallljs';:‘ :ia
competéncia de comunicagio, que alids designa por commumcatlve‘a ility,
para descrigfio de objectivos gerais de ensine de uma lingua estrangeira:
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Jan van Ek, ob. cit,, p. 36.

! Ibidem, p. 8.
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.FLL OBJECTIVE

Communicative ability:

> linguistic competence

> sociolinguistic competence

> discourse competence

> strategic competence

> sociocultural competence

> social competence
[...]

> Optimal development of personality:

cognitive development

affective development

E continuando a citar van Ek
In this framework we distinguished the following components:

« linguistic competence; the ability to produce and interpret meaningful utter-
ances which are formed in accordance with the rules of the language concer-
ned and bear their conventional meaning;

+ sociolinguistic competence; awareness of ways in which the choice of
language-forms — the manner of expression — is determined by such condi-
tions as setting, relationship between communication partners, communica-
tive intention, etc. (‘features of the communication situation’);

. discourse competence: the ability to use appropriate strategies in the construc-
tion and interpretation of texts, particularly those formed by stringing sen-
tences together;

+ strategic competence: the ability to use «verbal and non-verbal communica-
tion strategies to compensate for gaps in the language user’s knowledge of the
code or for breakdown of communication for other reasons;

+  sociocultural competence; awareness of the sociocultural context in which the
language concerned is used by native speakers and of ways in which this
context affects the choice and the communicative effect of particular lan guage
forms;

« social competence: the ability to use social strategies appropriate to the
achievement of one’s communicative goals.'

Estas componentes, como é obvio, sdo diferentes aspectos dum mesmo todo
que, s6 por razdes de sistematizagio, se distinguem desde modo.

2. Contetidos

Dagui decorre também uma selecgio de contetidos que vio servir de suporte

‘ ao papel desempenhado pelo falante — aprendente — numa determinada

situagdo, contetidos que, geralmente, na planificacio se redlfzem ao0s SCI}S
aspectos mais marcantes: forma e fungfio, isto &, estrutura d~e lxngufi (grama-
tica), tema e a drea temética e vocabular envolvente e as fungdes de linguagem
(e expoentes linguisticos que as corporizam).

Desses referiremos, brevemente, os conceitos de gramética pedagégica, fun-
¢Oes da linguagem e uma unidade global — tema, vocabulério, situagio — a
que chamaremos contetidos de Ambito socio-cultural.

2.1  Gramatica

Jan A. van Ek define deste modo a competéncia gramatical a que se chama
competéncia linguistica:

By «linguistic competence» we mean the ability to produce and interpret
meaningful utterances which are formed in accordance with the rules of the
language concerned and bear their conventional meaning. By «conventional
meaning» we mean that meaning which native speakers would normally
attach to an utterance when used in isolation.'

Sendo embora o objectivo do ensino de uma lingua estrangeira a con}unif::i-
30, ndo € possivel «escapar» & aprendizagem das regras da linguagem, isto e,’a
gramatica. Importante ¢ definir os critérios que presidem A escolha da gramé-
tica a ensinar/a aprender com objectivos de comunicagio. Nio se trata de
aprender a regra pela regra, de conhecer o sistema linguisFico .de u,n.m dada
lingua, o que caberia certamente no campo de uma gramatica cientifica/for-
mal que, essa sim,

. especifica as caracteristicas formais da lingua (cddigo)

. sistematiza o conhecimento linguistico, com base numa teoria formal
da lingua.

Trata-se, antes, de fornecer um quadro de defini¢des, diagramas, exercicios,
ete., que ajudem o aprendente a adquirir o conhecimento necessario da lingua
¢ a desenvolver fludncia nessa mesma lingua, isto &, uma gramatica
pedagdgica.

Os autores de uma gramética pedagégica pretendem, através de um método

ecléctico, converter uma teoria formal da lingua em formas de apresentagio
que julgam poder levar ao desenvolvimento rapido da capacidade de comuni-

cagdo de um determinado grupo alvo. Para isso, é importante atender a varios
factores de que destacamos:

! Jan van Ek, Objectives for
Soreign language learning,
vol. 1, p. 19.
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- aidade do aprendente
+ acompeténcia do professor

» 08 objectivos do curso ou da unidade didéctica.

'J.P.B. Allen, Techniques in
Applied Linguisics, vol. 3,
p. 60.

entanto, numa perspectiva de didactica Comunicativa, é importante a orienta-
¢d0 da aprendizagem da gramdtica para o uso da lingua e nio para a sua
andlise,

O primeiro contacto efectivo de um falante com a lingua estrangeira numa
situagdo real ndo é através das «unidades mais bequenas» (som, palavra,
frase), mas sim de exXpressoes ¢ textos que tera de entender ¢ a que ele préprio

Por exemplo:

« Que meios linguisticos sio necessarios para descrever/qualificar uma
pessoa ou um objecto?

em vez de

+ Qual a fun¢io de um adjectivo?

Parte-se de uma lista de meios Inguisticos que, sendo sintacticamente diferen-

tes, possam servir para alcangar o mesmo efeito em termos de comunica&?lo:
- Transparéncia em relagdo a relevancia de uma regra.

+ Definiglio de uma lista de prioridades de tegras, de acordo com crité-
rios de frequéncia de utilizagfio e grau de dificuldade em relagdo a
conhecimentos anteriormente adquiridos (na lingua materna, por
exemplo).
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. Utiliza¢fio de uma metodologia que leve a formula¢io de uma regra.

. Apresentagiio grafica (sistematizagio) que facilite a compreensio da
regularidade de um fenémeno gramatical (por ex., utilizagio de setas,
sublinhados, cor, etc.).

2.2 FungGes da linguagem

Ao descrever os objectivos enfatiza-se Ora um, ora outro, dos varios aspectos
determinantes de uma interacgfio comunicativa — ora as capacidades de base
(ser capaz de escrever, entender, a mensagem oral ou escrita, etc.) ora determi-
nada actividade (preencher um impresso, participar num debate, etc.) ou
determinada acgéio liguistica, expressa em termos do(s) acto(s) da fala em que
se realiza.

Ao descrever o objectivo em fungio do acto da fala para que a sua realizagiio
aponta, pretende-se que o aluno seja capaz de utilizar a lingua como expressio
dedeterminada funcfio em diferentes situag@es de comunicagio. Por exemplo:

O aprendente devera ser capaz de, em determinado contexto e situagfo, «pedir
informagdes ...» ou «recusar um convite»,

No Diciondrio de Linguistica Aplicada define-se deste modo uma fungdo:

The purpose for which an utterance or unit of language is used. In language
teaching, language functions are often described as categories of behaviour;
¢.8. requests, apologies, complaints, offers, compliments. The functional uses
of langnage cannot be determined simply by studying the grammatical struc-
ture of sentences,'

Existem geralmente nos programas (abordagem «notional/functional») listas
de fungdes de linguagem a incluir na aprendizagem. Estas listas englobam
fungSes que se podem enquadrar em seis grandes grupos:

1. Troca de informagbes

2. Avaliagiio, comentarios

3. Expressio de sentimentos

4. Regulagiio de acgdes

5. Convengdes sociais

6. Organizacio do discurso e certificacfio da compreensio,

Assim, na planificagfio, parte-se geralmente da fungiio da linguagem pela sua
realizaggo (expoentes linguisticos) e nio pela forma (estrutura gramatical) que
suporta essa realizagio.

NN\

' Richards, ef al., Longman
Dictionary of Applied

Linguistics.
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‘e Candlin, The Conmuni-
cative Teaching of English.
Principles and an Exercise
Typology. Working group
on English in Comprehensive
Schools in the Federal
Republic of Germany,
Longman, 1981, p. 21,
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Ainda segundo o Diciondrio de Linguistica Aplicada, uma forma gramatical

pode ser usada como apoio de fungses linguisticas diferentes (o imperativo,
por ex.):

For example, sentences in the imperative form may perform a variety of
different functions:

+ Give me that book (order)

+ Pass the jam (request)

» Turn right at the corner (instruction)
+ Try the smoked salmon (suggestion)

+ Come round on sunday (invitation).

2.3 O socio-cultural
(Textos ¢ Contextos)

No processo ensino/aprendizagem de uma lingua estrangeira os aspectos
linguisticos e os aspectos socio-culturais dos paises das linguas alvo sfo, sem
duvida, indissocigveis — lingua e cultura sio um todo,

Isto leva & necessidade de utilizagdo de uma tipologia de textos suficiente-
mente variados — pngo recorrendo exclusivamente, €omo outrora, ao texto
literdrio — de forma a cobrir aspectos tajs como;

. Informagses gerais (por ex., do campo histc')rico-politico)
+ comportamentos do dia-a-dia

. valores

The communicative teaching of foreign language is marked by an atmos
phere of using and working with the target language and the target culture,
Hence the emphasis on the use of a variety of media to bring examples of
authentic communication into the classroom, the value attached to
genuine communication, and the important role of developing learner’s
Interpretive abilities, at whatever level of refinement they may be.!

Os processos que se desenvolvem numa sala de aula de lingua devem, por-
tanto, preparar os alunos para o uso dessa lingua em situag@es da vida real.

As condigdes propicias a este tipo de preparagdo passam necessariamente pelo
trabalho com textos auténticos, que, ao contrario de textos especialmente
produzidos para o treino de determinadas estruturas gramaticais, servem de
ponte de ligagéio 4 realidade.

Toda a aprendizagem de vocabuldrio, todo o tratamento de 4reas temdticas &,
neste contexto, fortemente marcado pelas caracterfsticas interdisciplinares
deste bloco de conteddos no seio do qual se torna dificil tragar fronteiras claras

"~ NUMerosos aspectos encontram-se aqui intimamente ligados (Histdria,

Geografia, Psicologia, Sociologia, Linguistica, etc.).

A competéncia comunicativa &, assim, algo que ultrapassa o mero dominio da
estrutura da lingua, uma competéneia a um nivel que também permite o
desenvolvimento de atitudes de tolerincia mesmo dentro do préprio pais,
onde a populagio tende a internacionalizar-se cada vez mais (mobilidade
crescente dos habitantes dos varios paises da Europa e mesmo dos vérios
continentes).

3. Estratégias

Entendemos por estratégia, na planifica¢do do processo ensino/; aprendizagem
de uma lingua estrangeira, a previsio do «caminho» para atingir o fim pré-
-determinado, o objectivo que se definiu, Este «caminho» é tragado pelas
actividades a realizar, as técnicas e os meios de suporte dessas actividades e as
formas sociais de trabalho, isto &, o modo como seagrupam os alunos para as
executar.

Estes aspectos serfio objecto do capitulo seguinte. Contudo, elemento deter-
minante da estratégia na aula de lingua estrangeira &, geralmente, um texto,
Salientamos, por isso, algumas questdes a considerar no trabalho com um
texto.

No centro de todo o processo de comunica¢do ha sempre um texto, seja ele
imagem, palavra, seja ele oral ou escrito.

Tendo j4 sido feita, anteriormente, referéncia a importancia da utilizagio do
texto auttntico na sala de aula, vale a pena mencionar o facto de um texto s6
ser compreensivel dentro do seu contexto comunicativo, isto é, saber

« quem produziu?

+ 0 qué?

.+ para quem?

+ com que intengio?
. etc..

A fungdo de um texto auténtico (respeitando o mais possivel o seu contexto

real) leva, automaticamente, ao treino de determinadas capacidades de base.

Por ex.: Qual serd a fungio de:
+ um artigo de jornal?
+ uma carta?

+um anancio?

E SRR
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Hunca sei como & que se pode achar um poente trste

5832 & por um poente g0 ser ums madrugads

#4383 ele & um poente. como & que e havia de ser gma
madrugads?

Alberto Caeiro

Discover some of
London's best pubs in
between expetiencing
some of her historic
Interest Meet and talk
10 local people. Get to
know the story of
English beer and pubs,
and do remember to
[J bring your camera

'

Meet every Friday at 730
outside Temple Underground Station
Private tours by amangement with a theme of
your choice
Enqulries:— Peter Westbrook
3 Spiingfiald Avenve, London Nio3su,
Tek: 01-883 2656

ALGARVE WO DIE

SONNE
UBERWINTERT

Mo je créve d'envie

De réveiller des gens

Je tlinventerai une famille
Juste pour ton enterrement

Et puis 5i j'étais le bon Dieu
Je crois que 'secais pas fier
Je sais on fait c'qu'on peut
Maisiiy ata manidre

Tusais je reviendraj

Je reviendrai souvent
Dans ce putain de champ
Outudois t'repaser

L'étd 'te ferai de Fombre
On boira du sitence

Alz santé de Constance
Quise fout bien d'ton ombre

Et puis fes adultes sont tellement cons
Qu'il nous ferant bien une guerre
Alars je viendrai pour de bon

Dormir dans tan cimetidre

Etmaintenant bon Diey
Tu vas bien rigoler

Et maintenant bon Dieu
Maintenant, j'vais pleurer,

Unser Haus liegt in zentraler Lage. 2 tauen von Sch,
B3hn und Schwelzer Grenze Stadtmitte geganaber der
Drefaitighentdinche - (ehemaliges Augustinersioster)
Parkplatz bevm Hause

Jacques BREL

- Que tipo de actividades poderiam ser desenvolvidas com base nestes
textos, na sala de aula ou em trabatho de projecto?

—

Tal como em todo o processo de comunicagio, o trabth'o com um Fexto
desenvolve-se em termos de «negociagio» constante de s.:ant{do - uma situa-
¢lo «nova» s6 faz sentido quando enquadrada na elxpenencm existente, num
contexto do qual fazem parte os conhecimentos prévios.

A ligagdo entre o que ja se conhece ¢ feita constantemente — entende-se
apenas aquilo que se consegue enquadrar.

Dai a importancia que tem, no ensino/aprendizagem de uma lingua estran-
geira, o treino de exploragio de textos partindo do conhecido para o desco-
) I« : e
nhecido, em vez de iniciar o processo pondo questées sobre aquilo que nfo se
entendeu, questdes estas que podem travar o processo de descoberta progres-

siva do texto.

Como alternativa sugerem-se questdes deste tipo:
. Que sabe sobre o tema/assunto?
. Que aspectos reconhece neste texto?

Que palavras, que frases, que partes de imagem/imagens lhe sio
familiares?

. Que associa com o que v&, ouve ¢ [2?

Ha pontos em comum com a lingua materna ou outras linguas estran-
geiras ja conhecidas?

Por vezes o objectivo ¢ entender a globalidade do texto (artigo do jornfil, por
exemplo), outras vezes é fundamental entender o pormenor (por ex., instru-
¢0es de utilizagio de uma maquina ou produto),

Esquematicamente o trabalho com um texto poderia ser apresentado da
seguinte maneira:
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conhecimentos
prévios
e

contexto enquadramento da situagéio

- conceitos
\ - factos (contetdos)

TEXTO

(preparagao da comunicagéo)

TEXTO

- esclarecimentos do contetido
- tratamento da informagio

(desenvolvimento do processo
de comunicagdo)

TEXTO ..
exercicios,
treino de estruturas,
\4 vocabuléario, ete.

(estruturagdo da comunicagéo)

\ simulagdo e/ou
COMUNICACAO

Segue-se uma lista de textos ¢ algumas sugestdes de actividades.

TIPOLOGIA DE TEXTOS

ACTIVIDADES

Informagbes

- na radio ou televisio

- por altifalante (estagdo de
caminho de ferro, aeroporto,
etc.)

Antincios

- jornais/revistas
- textos publicitarios

Instrugdes de funcionamento

- em lugares publicos (cabines
telefonicas, por ex.)
- aparelhos, maquinas

Hordrios

(comboio, autocarro, barcos, avides)

Bilhetes

(comboio, avido, etc.)

tomar notas

fazer umresumo da informacéo
passar a informag8o a outrem
repetir o contetido oralmente

responder

pedir informagdes complemen-
tares ao telefone

pdr um antncio

conceber um texto publicitario
paralelo

resumir o mais importante
informar outros sobre o
fundamental

registar informagdes

pedir informagdes

dar informag¢des

organizar um plano de viagem

discutir planos de viagem
perguntar pregos

comprar ou simular compra de
bithetes no guiché
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TIPOLOGIA DE TEXTOS

Mapas

descrever circuitos

- indicar percursos
seleccionar percursos

- Dplanificar uma visjta guiada,
etc.

- localizar pontos de interesse

(monumentos)

(de cidades, de paises)

Biografias curtas fazer listas de aspectos carac-
teristicos
- advinhar personagens

" escrever a prépria biografia

Textos literdrios curtos

ler
-~ cantar

- fazer um sketch
decorar

(rimas, anedotas, cangdes populares,
ete.)

Cartazes

- informagio sobre espectaculos
- publicidade de produtos

- tirar as informagdes mais
importantes

= produzir um cartaz

descrever imagens

Ementas/menus encomendar uma refeigio
- comparar pregos

comparar ementas

fazer listas de condimentos

- referir as comidas preferidas e
tipicas

cozinhar um prato

Receitas

i = O
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r TIPOLOGIA DE TEXTOS ACTIVIDADES

Cartas

formais e informais
- responder

- analisar o contetido e a forma
- relatar o contetido a outrem

Didlogos

- resumir a posi¢io dos interve-
nientes

- discutir

Referidos que foram alguns dos aspectos mais importantes a considerar na
planificagdo, resta tracar os seus limites.

Qualquer tipo de planificagio depende, em primeira analise, da concepegio de
ensino que orienta o professor, da perspectiva que temn de did4ctica especifica e
de organizagio curricular, dos seus conhecimentos e personalidade, da perso-
nalidade dos alunos a quem a planificagfio se destina, enfim, do que professo-
res ¢ alunos sdo, sabem e querem ¢ sio capazes de fazer,

Limites da planificacdo, pois, que deles dependem, sdo ainda o tempo e 0
contexto, isto ¢, as condi¢es que facilitam ou dificultam a execugio do plano.

Segundo Becker

Mesmo quando os professores planificam cuidadosamente uma unidade
did4ctica, determinam os pressupostos, seleccionam, analisam e organizam
os contetidos de aprendizagem possiveis, tomam em consideragio as condi-
¢Bes em que o processo se desenrola, planificam a participacio activa dos
alunos, preconizando uma dinimica adequada na utilizagio das formas
sociais de trabalho, seleccionando cuidadosamente os media ¢ preparando a
sua utilizagfio, mesmo quando prevéem medidas tendentes a evitar conflitos,
analisando outros conflitos j4 passados e preocupando-se com a sua solugiio,
mesmo quando escolhem uma concepgiio de ensino ¢ os métodos que a
suportam e pressupSem uma sequéncia Iégica do processo de ensino/
/aprendizagem, mesmo assim n#o podemos ter a certeza, de que o referido
processo vai decorrer de uma forma Sptima.’

Planificar é prever o desejavel ou até somente o possivel, mas este desejavel ou
este possivel podem deixar de o ser no decurso do processo. E preciso ser
flexivel, rever, remediar, voltar a planificar.

Asaulas sio processos dinémicos e estes s6 de forma muito limitada se podem
planificar.

! Georg E. Becker, Planung
von Unterrichr, 1984,
p. 208. (Tradugio dos

autores)
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4.2 Avaliagdo

Tal como planificar, também avaliar faz parte do trabalho de cada professor
em cada escola.

Procure, portanto, agora em refertncia a avaliagiio, responder as perguntas
feitas no inicio do capitulo:

. Quem avalia?
. O qué?

. Quando?

. Para qué?

. Como?

e

Verificou, certamente, que as respostas s80, no essencial, muito semelhantes as
que deu anteriormente a propésito de planificagio.

Dado que a avaliagdo como tematica é objecto privilegiado de outra das
cadeiras do curso, vamos centrar a nossa atengao preferencialmente na com-
ponente testagem, que seré, pois, 0 nosso ponto de refertncia.

Ainda hoje, embora conceitos como «cooperagion, «autonomia», «partitha
de responsabilidade», «auto-responsabilizagdo», « auto-avaliacio», etc.,
sejam considerados de importancia fundamental em pedagogia, & ao professor
que cabe grande parte da tarefa de avaliar. Cabe-lhe, também, a responsabili-
dade da atribuigiio de uma classificagdo final.

Mas que se avalia entdo?

Avalia-se em que medida foram ou ndo alcangados os objectivos definidos;
avalia-se o progresso do aluno (e da classe), as modificagdes positivas no seu
comportamento linguistico, através de descrigdes qualitativas e quantitativas,
levantando hip6teses para a correcgdo das falhas em relagdo a esse comporta-
mento ol MESmMo a0 Processo que a ele conduziu.

No ensino/aprendizagem de uma Lingua Estrangeira avaliar implica, geral-
mente, a obtengdo de informagdes sobre o dominio de determinados padrdes
linguisticos, determinados contetidos linguisticos e atitudes para com alingua
e a cultura do pais da lingua alvo ¢, sobretudo, o controlo do dominio das
quatro capacidades de base — ouvir, ler, falar e escrever.

Avaliar implica, pois, uma recolha sistematica de informagdes cujo objectivo
¢, segundo Gronlund

A major aim of all instruction is to help individuals understand themselves
better so that they can make more intelligent decisions and evaluate their
performance more effectively. Periodic testing and feedback of the resultscan
help students gain insight into the things they can do well, the misconceptions
that need correction, the degree of skill they have in various areas, and the
like.'

. Assim a avaliagfio envolve, muitas vezes, a tomada de decisdes sobre a possibi-
lidade de entrada num curso ou inicio de uma actividade escolar, sobre o
nivelamento do aluno, a verificagio do seu progresso em determinada sequén-
cia da aprendizagem e, por fim, sobre 0 seu sucesso ou ndo no fimdoano oudo
curso, o que implica, neste caso, a atribuigiio de uma classificagdo ou uma
qualquer certificagdo deste sucesso.

Fazendo parte integrante do processo ensino/aprendizagem, a avaliagio de
forma continua e sistematica, tem lugar em varias fases desse processo:

No inicio - com a fungio de verificar, de facto, se o(s) aluno(s) pos-
sui(em) os conhecimentos necessirios para iniciar(em) um curso ou
uma sequéncia de aprendizagem, se os alunos de uma dada turma
possuem um nivel linguistico equivalente ou se a falta de homogenei-
dade nessa turma leva a selecgio de estratégias diversificadas, por
exemplo, numa perspectiva de ensino individualizado.

Durante - com uma fungfio reguladora no interior do sistema, para
verificar o progresso feito ou néo pelos alunos e, simultaneamente,
para identificar problemas da aprendizagem.

No fim - de um curso ou de uma sequéncia de aprendizagem; neste caso
cobrindo uma maior extensio de matéria e visando uma amostragem
de objectivos e contetidos exemplificativa da totalidade do curso.

Norman Gronlund? designa os testes a elaborar na 1.* fase testes de nivela-
mento («placement tests»), os da 2.* testes formativos ¢ de diagndstico e os da
3.2 fase testes sumativos.

Outros autores utilizam tipologias diferentes seguindo embora os mesmos
principios. Por exemplo Jean-Claude Mothe® considera apenas duas fases,
designando a 1.? fase testes de progndstico, nos quais considera os testes de
aptidiio e os de nivelamento, ¢ os da 2.” testes de diagnéstico, nos quais inctui
os de progresso (formativos) e os de controlo ou de chegada (sumativos). A.
Allen’ assenta a sua tipologia simultaneamente no tempo ¢ no contetdo dos
testes, apresentando o seguinte diagrama (a seta < representa tempo passado,
a seta — tempo futuro € X o tempo em que o teste é feito):

'N. Gronlund, Constructing

achievement tests, 1977,p. 6.

2 Ibidem, pp. 2-5.

? Jean-Claude Mothe, L'éva-
Ination par les testes dans la
classe de Frangais, 1975,

pp. 17-18.

*J, P. B. Allen; A. Davies,
Testing and Experimental

Methods, 1978, p. 45.
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Os objectivos ¢ os contetidos do teste deverfio ser seleccionados com base na

Achievement: +—— x

Proficiency: o x >y !
Aplitude: (x) > x |
Diagnostic - x N

Tanto para avaliar o programa como para avaliar individuos s3o usadas véarias
medidas de que destacamos os testes, como decidimos anteriormente.

Como se elabora um teste?

Em ordem & sua elaboragio hé varias tarefas a executar.

Tente ordenar cronologicamente algumas dessas tarefas, que indicamos
seguidamente:

Cotagido dos items do teste
Selecgio de objectivos e contetidos
Elaboragio de uma matriz
Classificagio do teste

Analise dos resultados do teste

Selecgdo do tipo de items apropriados

planifica¢fo anual ou da unidade didéctica. De uma maneira geral um teste
formativo, em termos de contetidos, testa aspectos especificos de um segmento
limitado. Um teste sumativo deverd incluir todas as 4reas do dominio cogni-
tivo e, se possivel, de outros dominios, ¢ incidira sobre os contetidos de varias
unidades de ensino, incluindo itens que se destinam a medir capacidades aos
mais altos niveis taxondmicos.

A relagio entre os objectivos e os contetidos a testar pode ser mais claramente
demonstrada através da utilizagio de uma tabela de especificagdes ou matriz
de planificagio do teste.

Que ¢, entdo, uma matriz?

Estes objectivos podem ser formulados com o apoio de uma das vérias
taxonomias existentes e/ou segundo a perspectiva pedagégica e didactica do

professor em relagfio & definigiio de objectivos para a aprendizagem da lingua
estrangeira, Podem, assim, por exemplo, ser definidos:

- em fungdio das capacidades de base a desenvolver (tomando, por
exemplo, como referéncia a taxonomia de objectivos de Valette e
Disick")

- com base num esquema de progressio hierarquizada de A a D, isto &,
da aquisigio a produgao linguistica (seguindo como exemplo a tipolo-
gia de Neuner , Kriiger, Grewer)

« ou numa progressio, a partir do desenvolvimento da capacidade de
compreensio, 4 aplicagdo e, desta, & expresséio livre — comunicagio
{como preconiza H.-E. Piepho®)

- segundo a hierarquizagdo dos processos intelectuais (como em
Hannah, Michaelis®)

. utilizando como base a taxonomia de objectivos de Bloom com a

sequéncia de niveis: conhecimento, compreensio, aplicacio, analise
sintese e avaliagio,

Podem ainda ser definidos em termos de capacidades comunicativas a desen-
volver sem preocupagiio com a sua hierarquizacio.

Na 4rea de cruzamento de cada coluna de contetidos com cada uma das
colunas dos objectivos, podem indicar-se objectivos mais especificos, em
termos de comportamento observavel, a tarefa que se espera que o aluno
realize no teste (item) ou/e o peso ou percentagem a atribuir a cada item. Esses
pesos viio depender da &nfase dada a essa matéria ao longo do processo ou
aquilo que se considera fundamental para poder aceder & unidade seguinte.

' Vd. Texto Complementar
Subject-matter and affective
taxonomies, p. 107,

V. Texto Complementar
RelagGes entre objectivos
comportamentqis ..., p. 97,

¥ Vd. Texto Complementar
Abordagem  sistemdtica do
ensino, p. 149,
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Apresentamos, de seguida, alguns exemplos de matrizes de teste que serdo, -

eventualmente, concretizadas nas Didacticas Especificas.

Ex. 1 (segundo a taxonomia de Bloom)

Objectivos

Conteudos

Conhece

Compreende

Aplica Analisa

Ex. 2 (segundo a taxonomia de Valette)

Levels

Skills

Reading

Writing

Listening

Speaking

Phonology

Grammar

Lexis

Context

Extralinguistic

Esquema da matriz

Skills
Levels
Reading Writing Listening Speaking
phenemes stress,
Phonology through - intonation weakening
rhyme and rhythm
itivi ntence ronoun transforma-
Grammar sensntvny se e' C P : ) r
to deviance lon rep tions
Lexi synonyms llocations picture names for
™ €0110¢ on -
XI5 ynony o vocabulary objects
c : " text with brast question-
ontex questions summary rephrasing answer
Extrali isti reading free conversation completing
n
xtralinguistic speed composition a story

Matriz completa

Ex. 3 (proposta de Allen e Davies)

Channels
Skills
Production Reception
Motor perceptive
Organizational
Semantic
Extralinguistic

3
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Ex. 4 (segundo a tipologia de exercicios de Neuner/Kriiger (Grewer)

Objectivos Nivel A Nivel B Nivel C Nivel D
Capacidade de Exercicios Exercicios com Expressio
compreensio com carcter | cardcter reprodutivo | . livre
. receptiva- reprodutive e pradutivo
Conteddos -interpretativa
Vocabulério p. ex.:
X Associograma
Fungdes de p.ex.
Linguagem Completamento
y de um didlogo
Gramética p.ex.
2 Dramatizac¢do

Os objectivos implicam a realizagfio de certo tipo de exercicios, j4 escalonados
de A a D, segundo o seu grau de dificuldade.

Ex. 5 (segundo a taxonomia de progressdo de Piepho)

Objectivos Actividades que
pre[faram | estruturam | simulam efou sdo
e articulam
COMUNICAGAO
Contendos (Compreenséo) '— (Aplicagdo) | (Produgdo)

Surge agora a questdo da selecgdo dos itens a testar, isto é, quantas e que
questdes deverd o teste incluir?

Isto depende directamente do tipo de ensino que se fez, da quantidade de
matéria a testar, do grupo alvo (nivel etério e linguistico, interesses, grau de
motivagdo, etc.) €, sobretudo, do respeito pelo principio de que s6 se deve
testar o que se treinou (ensinou/aprendeu) e da forma como se treinou.

Seleccionados ¢ cotados os itens, hé ainda que definir os critérios para a
correcgio do teste, que poderfio ou nio, ser incluidos na matriz.

A cotago pode ser distribuida de diferentes maneiras. Pode, por exemplo,
dividir-se a percentagem total pelos pardmetros referidos na matriz, divisio
que pode ser equitativa ou escalonada de acordo com o valor relativo atri-
buido a cada um dos varios pardmetros. Pdde, também, decidir-se sobre a
percentagem minima a atribuir a cada pardmetro ou a cada item, para a prova
ser considerada positiva, o que acontece, por vezes, em provas que testem
conhecimentos muito elementares ou conhecimentos considerados essenciais
para o prosseguimento do trabalho.

Resta classificar o teste e analisar os resultados obtidos. Desta anélise depende
a verificaglio do funcionamento do processo, tanto a nivel individual, como
colectivo.
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Hans-Eberhard Piepho

RELACOES ENTRE OBJECTIVOS COMPORTAMENTAIS, FASES DE
EXERCICIOS E PLANIFICACAQ NA DISCIPLINA DE ALEMAO COMO
LINGUA ESTRANGEIRA

1. Objectivos de ensino como descrigdo de uma acgdo linguistica

A fundamentagdo de um objectivo de ensino e a sua definicdo rigorosa
sfo sempre aceBes linguisticas reais de individuos, Na aula lidamos, geral-
mente, s&6 com aproximagBes a tals objectives, o que, no entanto, nfo de-
verd conduzir a uma autonornizagdo formal de objectives transitérios e a
um inculcamento de formas, combinagfes e regras com o argumento do
dominio formal da lingua, Dizer ou representar um didlogo constitui, aum
nivel muito modesto, um exercicio de preparagdo para a comunicagdo,

Todas as medidas, recursos e actividades tém, no ensino do alemdo, o
objectivo de equipar o aluno com as capacidades de base receptivas, inter-
pretativas, reprodutivas, reconstrutivas e produtivas que o habilitardo para
8 comunicago.

Nisto distinguimos entre:

- Exercicios e tarefas que preparam a comunicagdo: introdugdo, agrupa-
mento associativo e andlogo do vocabuldrio, aprendizagem de modelos de
frases para a fala, a escrita e a obtenco do sentido.

- Exercicios e tarefas que desenvolvem a comunicagdo: uma aprendizagem
da Iingua mais prolongada é subdividida em actividades parciais {partes da
acgdo) que serfo tratadas separada e sucessivamente, podendo ser,no fim,
reunidas num ou em vérios conjuntos.

- Exercicios e tarefas que estruturam a comunicagdo: muitos usos da lin-
gua sfo tdo transparentes e tdo Sbvios para os alunos gue se comega, na
aula, com uma tentativa de acgdo e depois se dedica toda a atencip ao
melhoramento desta realizagdo incompleta e 3 aquisicdo e 3 experimenta-
¢80 de expoentes linguisticos mais adequados.

- Exercicios e tarefas que simulam comunicago: jogos implicando diferen-
tes papéls e projectos pressupdem que tenha ficado claro para os alunos
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0 sentido, 0 decurso 8 o resuitado de uma acedo comunicativa, e que estes
sejam capazes de planear e dominar, do ponto de vista linguistico, varian-
tes desta acgdo, o que se pode traduzir por simulagdes baseadas num con-
iunto organizado de elementos lingulsticos previamente apresentado, ou
pela realizagdo de uma acedo que serve de modelo.

- Exercicios e tarefas que sdo comunicagdosa linguagem diéria utilizada na
aula; todas as regras, as expressGes de opinido e a comunicagdo nas fases
monolinguisticas da aula pertencem a este dominio. O profassor experien-
te ndo permitird que este tipo de exercicio se faca ao acaso, mas alargard
este discurso tipico de sala de aula de forma sistemética e planeada.

2. Principios que determinam o tipo de trabalho lectivo no ensing comunica-
tivo do alemdo
Y0 do afemdo

* Os alunos conhecem e reconhecem o sentido e os objectivos de todos os
exercicios e todas as actividades :

7 « Os resultados do trabalho conduzem sempre a uma aplicagdo situativa
dos expoentes lingufsticos, ou sejfa, sm cada caso fica claramente deter-
minado
em que papel

com que intencdo

com que objectivo geral

onde

com quem

sobre o qué

e a gue niveis de acgdo

podem e devem os alunos comunicar,
* A participag30o activa dos alunos, correspondente aos seus conhecimen-
tos, aptiddes e capacidades de base, requer uma subdivisdo de acgBes
complexas em operacGes parciais, das quais & mais simples sdo simul-
tdneamente as mais importantes,
As aulas s3o plésticas, no sentido em Que todas as condigdes materiais
constitutivas {factos, objectos, referéncias) das acgles intelectuais e
linguisticas 85t80, no campo de acgdo da turma, realmente presentes,
perceptiveis e organizadas através de imagens, esbocos ou simbolos.
Os conteddos e os métodos de trabalho tém em conta os conhecimen-
tos pré-existentes dos alunos, condicionados pela idade e pelas condi-
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¢8es sociais, Estes conhecimentos podem ser subdivididos em
conhecimentos do quotidiano

conhecimentos universais e

conhecimentos especificos Que devem ser activados e estar disponiveis
antes de cada unidade lectiva através de uma organizagdo prévia de
colagens-palavras - imagens e de conversas de orientagdo em lingua ma-
terna.

Nas aulas os alunos adquirem e utilizam técnicas de aprendizagem, de
controlo, de exercicio e de trabalho que constituem em si importantes
objectivos de ensino e s4o a condigdo para a seguranca, a autonomia, a
capacidade de cooperacfo e de iniciativa,

As aulas s8o variadas e ddo, em fases sucessivas, aos diferentes méto-
dos de trabalho, aos diferentes tipos de afunos ¢ aos diferentes interes-
$es por parte dos alunos, oportunidades de actuagdo, desenvolvimento
e comprovagéo,

No ensino comunicativo do alemdo reina uma atmosfera em que a cul-
tura alemd e o uso prético da lingua estfio presentes através da apre-
sentacdo de exemplos auténticos de acgdes linguisticas e de motivos da
fala, de representagSes e rodelos audiovisuais, do predominio da co-
municagdo em alemgo e respeito pelo respectivo nivel de conhecimen-
to da lingua.

Uma vez que se pretende que os exercicios conduzam de forma répida
80s conhecimentos linguisticos disponiveis, tem de se dar grande im-
porténcia & explicitacfo dos exercicios, para que os alunos possam
participar conscientemente no trabalho e aprendam, de certo modo, a
agir num sentido didéctico, porque 56 assim as ac¢bes poderfo ser in-
teriorizadas e reproduzidas espontaneamente.

Algumas recomendagGes respeitantes ao problema da explicitagdo de
exercicios:

-

lo, Passo: Explicacio e reconhecimento da importancia extralinguistica
dos exercicios e trabalhos.

20, Passo: Descrigdo e justificacio dos passos e tarefas comunicativos pla-
neados,

30. Passo: Determinagdo ou acordo acerca da situagdo comunicativade um
plano de acgdo.
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4o, Passo: Preparagdo de acges que servem de modelo e de auxifiares Spti-
cos de orientagdo.

5o, Passo: Especificagfo dos papéis a desempenhar na comunicagdo e das re-
lagGes entre os interlocutores.,

8o, Passo: Construgdo de referéncias respeitantes a factos, lugar, tempo e
motivagdo e sua formulagfo linguistica.

Perigos em relacdo 4 planificacdo e 3 execugdo dos exercicios:

- Mera acentuagdo da componente relacionada com os conhecimentos lin-
quisticos, sem ligag8o com acgBes e acontecimentos reais.

- Estudo global de um complexo de matéria sem subdivisdo diferenciada em
partes elementares, ou seja, por um lado, a exigéncia do dominio de um to-
do sem restri¢des e, por outro, a aplicagdo de elementos alargados respei-
tantes a aptidGes e conhecimentos, com a consequéncia de que no fim, e
sem qualquer discriminacdo, “’uma coisa qualquer” é aprendida e “uma
coisa qualquer’’ é esquecida,

- Progressdo linear sem repeticdo e aplicacdo permanente e sistemética dos
conhecimentos adquiridos anteriormente em vez de uma tipologia de exer-
cicios que comece sempre pelo j4 conhecido e bem dominado (2/3) e que
sé depois tente consolidar o que é importante (1/3) na ocasigo.

- Um tratamento uniforme respeitante ao mais fdci & ao mais dificil no de-
curso da execugdo dos exercitios.

- Expectativas erradas no que concerne ao papel da meméria na aprendiza-
gem da lingua, de onde resulta que a certo prazo sdo decorados e reprodu-
zidos correctamente padr6es de frases e partes de textos sem que estes pos-
sam ser também reconstruidos e produzidos de forma auténoma.

Os exercicios devem ser sempre concebidos de modo a garantir o desen-
volvimento de aptidSes e de conhecimentos a longo prazo. $6 se considera
comao verdadeiramente aprendido aquilo que ainda é disponivel e ainda se
pode exigir passados trés meses.

No dilema entre diferentes graus de objectivos de ensino, o professor
tem de chegar a orientacSes e decisBes que 56 podem ser conseguidas se ti-
ver uma base de competéncia profissional solida e a possibilidade de aper-
feigoamento regular, O dilema resulta das discrepancias entre os objectivos
de ensino sugeridos pelos manuais diddcticos, as normas oficiais e aquilo
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que o grupo de especialistas ou o professor por si s6 consideram necessério.
Em todo o caso haverd, pela sua natureza, uma diferenca entre os exemplos
de textos, exercicios e trabathos apresentados pelo manual diddctico e as ac-
¢8es reais dos alunos, pois a lingua s6 pode ser considerada como dominada
quando faz parte do potencial de interpretag§o e de acgdo de cada aluno.

Para se poder definir e operacionalizar objectivos de ensino, torna-se
necessdrio um instrumento de pesquisa que chame a ateng40o tanto para os
elementos de uma capacidade mais complexa como para as relacdes entre as
capacidades parciais e as formas de exercicios através das quais os alunos de-
verdo atingir o comportamento final.

O modelo que se segue representa um instrumento possivel, que cada
professor e cada grupo de especialistas poderd adaptar as suas necessidades,
Trata-se de encontrar uma relagfo concludente entre capacidades a atingir,
projectos de acg8o e exercicios,
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quando ele
1. com quem
(destinatdrio)

Para o conseguir, 07
aluno adquire a partir
dos seguintes elemen-
tos e exemplos:

padrées
modelos

meios

informagses

didlogos, trabalhos
em pares; didlogos
guiados, soiugGes de
prablemas com apoio

e pratica os
elementos e
modelos de acgdo
do seguinte mo-
do:

jogos guiados de
acgio ou a partir
de um plano:
dramatizagBes de
pequenas cenas

2. sobre o qué
{tema)

colagem de gravuras,
textos informativos,
tarefas de exploragfo,
combinagdes de tex-
tos

ler, seleccionar,
organizar, definir,
constatar; even-

tualmente toma-
das de posigdo e
contribuicBes na
{ingua materna
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3. com que intengdo
{intencionalidade)

didlogos com parcei-
ros; construgéo a par-
tir de textos e didlo-
gos; interpretagfo dos
motivos e inten¢des
das personagens dos
textos

jogos de acgfo li-
vres; exercicios

construtivos; exer-
cicios de preenchi-
mento de espagos
em textos e didlo-
gos incompletos

4, com que finalidade
e com que objec-
tivo
{finalidade)

minidi4logos e textos;
cenas gravadas;
exercicios de
interpretagdo

projectos e planos
de acgdo;
exercicios de estra-
tégia com efeitos
variados

5. com que meios

exercicios formais
respeitantes ao léxico,
3 sintaxe, & idiométca,
as funcdes, textos com
espacos, Hstas de voca-
bulério

associogramas;
praxeogramas;
exercicios de con-
traste;

anténimos; compa-
ragdes com expo-
entes linguisticos
em lihgua matema,
tarefas relacionadas
com a gramética e
o vocabuldrio e
exercicios de solidi-
ficagdo
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A defini¢do de objectivos de ensino precede a construgdo de qualquer
plano de aula ou de processo de aprendizagem. Neste caso ndo estamos inte-
ressados em objectivos linguisticos especificos, mas sim na qualidade do com-

portamento dos alunos:

r-a;
(receptivo -
compreensdo auditiva)

r-l:
(receptivo -
compreensfo de leitura)

pr-o:
(produtivo-oral)

r-o:
{reconstrutivo-oral)

pr-e:
{produtivo-escrito)

Espera-se dos alunos apenas a compreen-
auditiva do respectivo complexo 1inguis-
tico, sem que tenham ainda capacidade
de uso activo dos expoentes |inguisti-
cos nele contidos. No entanto, o conted-
do pode suscitar discussdes, nas quais se
recorre ao inventdrio linguistico que os
alunos tém j4 disponivel.

Espera-se dos alunos a compreens§o do
respectivo texto lido, sem que o possam
reproduzir ou explorar linguisticamente,

Os expoentes linguisticos devem estar a
disposicdo dos alunos para a comunica-
¢éo activa e produtiva com respeito a si-
tuagles e objectivos de fala, Isto pressu-
pde uma fixagdo, ao nivel da estrutura
profunda, do sistemna das regras no cen-
tro da linguagem dos alunos.

Os alunos conseguem, no fim do traba-
lho, reconstruir correctamente formas e
combinagdes. Esta reconstrugdo pode ser
suscitada e articulada através da imagem
completa do texto, de padrdes e tabelas
de frases, de impulsos visuais ou através
da capacidade mecidnica da meméria.

As capacidades de expressdo escrita sdo
articuladas do mesmo modo que as ca-
pacidades orais.

@
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ree:
{reprodutivo-escrito)
cog. -int.; Considera-se que os objectivos foram al-

(cognitivo-interpretativo) cancados e que os alunos dominam estas
capacidades somente quando sdo capa-
zes de reconhecer, ao nivel categorial -
-racional, as formas, as estruturas de re-

lagio ou a significagdo gramatical.

Uma dificuldade considerdvel para o professor, no seu trabaiho do dia a
dia, consiste no facto de ter que seleccionar, a partir de uma grande quanti-
dade de textos, expoentes linguisticos, fungdes da linguagem e estratégias de
aplicagdo possiveis, aqueles aspectos que 0s alunas devem dominar no fim de
uma determinada unidade lectiva ou de uma série de exercitios, e aqueles
que foram concebidos unicamente para serem reconhecidos e reconstruidos.
Por outro lado, 56 se consegue ‘‘dominar’’ todo o processo de trabalho rela-
cionado com a planificagdo dos exercitios a longo prazo e respeitante a ca-
da turma de alunos, se se fizer uma “‘escrita’’ muito rigorosa. Para o efeito,
poderd ser de grande utilidade uma sebenta para notas didrias.

3. Fases da pratica comunicativa

Se relacionarmos todos os objectivos de ensino com acgdes comunicati-
vas receptivas ou produtivas, entio sabemos, evidentemente, que a capacida-
de desejada néo surge simplesmente pelo facto de estarmos a praticar ‘‘co-
municacdo’, mas sim porque estamos a decompor actividades complexas
em operagGes e actividades parciais. Para uma boa planificagdo das aulas ¢
importante que seja, de facto, definida uma accdo final complexa a partir da
qual sdo entdo derivadas as referidas componentes, A ideia de que os exerci-
cios referentes & partes formais permitiriam aos alunos, mais cedo ou mais
tarde, agir de forma complexa, ndo ¢ de todo errada, pois em situagdes reais
utilizamos, frequentemente, expoentes que foram aprendidos noutros con-
textos, mas na aula as condigSes da aprendizagem da lingua estrangeira sdo
tdo precdrias que deveremos fazer tudo para que a aprendizagem faca senti-
do, tenha aplicagéo prética e se baseie em conteddos relacionados com o
mundo real,
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A determinagdo de objectivos de ensino representa, entre outras coisas,
uma sintonizagdo entre objectivos de ensino gerais e objectivos de ensino es-
pecificos mais restritos. Estes dois tipos de objectivos sé podem ser atingidos
quando os alunos tiverem a capacidade de agir intelectual, social e linguls-
ticamente de acordo com efes. A que nivel da linguagem, da correcgéio lin-
guistica e da sensibilidade e diferenciagdo social e intelectual esta acgdo po-
derd ser realizada, depende da disponibilidade dos professores, das horas se-
manais de aulas e das exigéncias estabelecidas para um determinado caso, Es-
ta dependéncia emn relacdo a varidveis pode levar a duas conclusSes distintas:

- ou se delimitam rigorosamente os objectivos de ensino e os resultados de
aprendizagem - porventura reduzidos a um sé aspecto bésico,

- ou se define uma margem de erro em todos os dominios das capacidades de
base e se admite, como resultado do ensino, uma lingua estrangeira dispo-
nivel, viva, mas deficients.

Os objectivos ndo abrangem sé a lingua e os seus conteddos, mas tam-
bém formas de trabalho intelectual, técnicas de observagdo, de desenvolvi-
mento e de melhoramento da prépria competéncia linguistica. Mas os objec-
tivos também dependem, e isto ndo deve ser esquecido, dos interesses da
qualiticagdo que determinam as orientagfes governamentais para o ensino
e a instrucdo. As normas para os exames finais uniformizados do ensino se-
cundério, para sé citar um exemplo, exercem uma forte influéncia na pré-
tica didria das aulas e conduzem a uma técnica de ensino que tem em vista
testes e exames formais e se satisfaz, por isso mesmo, com a preparagio dos
alunos para exames escritos, Eu chamo a isso uma desnaturag3o do ensino
e da aprendizagem, uma destruicdo da lihgua, da fala e da percepgdo. A ex-
periéncia vivida do testemunho de outras culturas, do contacto com novas
informagSes, do conhecimento de outras realidades da vida, do modo como
se transformam juizos e pontos de vista simplistas, como se compreende a
nova lingua e como se consegue comunicar através dela - tudo isto passa pa-
ra segundo plano e se torna ‘matéria’’, ou ‘matéria de exame, de teste...”’, e
o professor s6 tem que cumprir programas gue pouco ou nada tém a ver
com a vida fora da escola.

E. Piepho, Diddctica das Linguas Estrangeiras

SUBJECT-MATTER
AND AFFECTIVE
TAXONOMIES

Learning a second language is a cumulative ex-
perience. Students learn basic sentences before
they learn how to recombine them. They learn
the present tense of auxiliary verbs before they
learn how to use them in forming compound
tenses. They learn to read recombinations of
familiar material before they are presented with
more difficult selections.

Student behaviors in the realm of attitudes,
feelings, and values are also the result of cumu-
lative experience. The student’s initial attitude
toward foreign languages and foreign-language
study might be simply the awareness that foreign
languages exist. As he begins to learn a new
language, he may experience satisfaction in his
accomplishment, He may become so interested in
language study that he will begin to look for
additional opportunities to practice the language
and to learn more about the country where that
language is spoken.

Performance objectives must therefore be writ-
ten for the more complex and mére advanced
student behaviors and attitudes as well as for
simpler ones. This chapter proposes a classifica-
tion system for hoth subject-matter goals and af-
fective goals in foreign-language education. Ex-
amples of student behaviors and test items that
may measure the goals are found in Part Two
of this handbook.
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CAPITULO 1

' Abordagem Sistematica
- do Ensino

Neste capitulo iremos analisar o lugar ocupado pelos objectivos numa abordagem
sistematica a Planificagdo e Avaliagio do ensino. Apresentaremos ainda uma introdugdo geral
ao «Enquadramento dos Objectivos Operatérios». O capitulo consta de quatro secgdes:
(1) diagrama e andlise de aspectos criticos relacionados com a planificagdo e avaliagao do
ensino: (2) uma breve descricio das taxonomias dos objectivos educacionais, tomadas como

. @ base para a preparagio do «Enquadramento», um resumo dos principios orientadores e das
\ ideias dteis extraidas dessas taxonomias, além da referéncia as dificuldades encontradas pelos
professores na aplicagdo das taxonomias: (3) uma visio genérica das categorias e niveis dos
objectivos: (4) uma analise das condigdes que deveriam ser tomadas em consideragio quando
se formulam objectivos, processos a partir dos quais esta obra pode tornar-se til quando se
procede a planificagao, e ainda um exemplo de uma sequéncia de ensino programada, baseada
em objectivos organizados de acordo com os niveis apresentados no «Enquadramento».

i _A PLANIFICACAO E A AVALIACAO SISTEMATICAS DO ENSINO

H& um conjunto de elementos fundamentais envolvidos quer na planificagdo quer na
‘ avaliagido. O diagrama que a seguir se apresenta oferece uma visio dos elementos essenciais e .
y poe em evidéncia os muitos niveis a que os objectivos sdo considerados.

Planificagdo a longo prazo

, « Selecgdo de metas de aprendizagem )
£ + Definigdo de objectivos gerais :
+ Planificagio do ensino a longo prazo

Modificagdo da planificagio a longo prazo

« Avaliagao prévia
+ Alteragdo dos objectivos gerais
+ Revisdo da planificagdo a longo prazo
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Planificagao a curto prazo

e

3. Planificagdo do Ensino a longo prazo. — Nesta fase, a planificagio inicial do ensino
consiste na selecgao de materiais e prioridades a conceder as unidades de ensino. E evidente
que esta planificagdo deve ter em conta as metas previamente seleccionadas e os objectivos
gerais propostos. Exemplificando:

+ Planificagdo de objectivos a curto prazo
+ Planificagdo do ensino
« Execugdo das actividades de ensino '

e B

S L L S o R

Verificagdo de resultados (a) Seleccionar textos, seleccionar e preparar materiais suplementares (como, por exemplo,
«flash cards~), planificar a natureza e a sequéncia das actividades com operagées
aritméticas. ;

(b) Planificar actividades e processos que encoragem os alunos a ser capazes de ouvir outros

colegas sem os interromper. :

+ Andlise do progresso
3 + Testagem final
: + Avaliagio g

\) (Voltar 4 planificagio a longo prazo, para iniciar um novo ciclo de planificago)

Alteracao da planificacio a longo prazo

Passemos agora a anilise dos elementos da planificagio e avaliacdo mencionados.

4 ; 4. Avaliacao diagnéstica. — Dado que os alunos sio diferemtes uns dos outros enquanto |
Planificacdo a longo prazo indivifiuos, € que essa diferenga se manifesta de turma para turma e de ano para ano,
¢ 7 deverd ser programada, logo no inicio das actividades lectivas, uma avaliagio dos
: conhecimentos anteriormente adquiridos e das necessidades individuais e do grupo. Isto pode

ser levado a pratica quer através de uma analise de competéncias anteriormente adquiridas,

quer através de uma observagio informal e de uma conversa com os alunos. Podera ainda
i organizar-se uma testagem mais formal dos conhecimentos anteriormente adquiridos pelo
aluno. Os resultados deste diagnéstico poderdo levar, por vezes, a uma reformulagao dos
objectivos ¢ da planificacdo prevista para o curso. Exemplificando:

~

1. Selecgao de metas. — Uma meta consiste numa formulagio lata e genérica daquilo que o
professor espera, em termos de aprendizagem, durante um curso ou ano lectivo. Cabe ao
professor seleccionar metas a serem atingidas durante o curso ou ano lectivo, tendo por
base uma grande variedade de pontos de partida. Muitas das metas resultam da prépria

; experiéncia anterior do professor, Quer no que respeita a sua formagdo profissional quer no

! que respeita a sua experiéncia docente anterior. Outros pontos de partida para definicio de  * : {a) Testar durante a primeira semana a capacidade de contar, além de ver ificar a capacidade

metas tém a ver com programas curriculares do estado ou regido, com exemplos de i de reconhecer e dizer algarismos de I a 10 ¢ o interesse individual em aprender a contar.

unidades de ensino, com guides para utilizagdo de manuais e com a avaliagdo das (b) Observar a turma durante a 1.* semana de aulas. Com que frequéncia se interrompem |

necessidades sentidas pelo pessoal docente, alunos e outras pessoas. Exemplificando: p uns aos outros? i

i
i
!
A

(a) Desenvolver as capacidades bdsicas da aritmética que irdo ajudar os alunos, Sfutura-
il mente, em trabalhos de matemdtica e de outras matérias.
(b) Aprender a respeitar e¢ a lidar com outros alunos.

5. Alteracdo dos objectivos gerais, — E provavel que os objectivos gerais tenham de ser
§ modificados, com base no prévio diagndstico dos alunos. Pode suceder que os alunos
: executam melhor do que antecipadamente previsto, ou pode acontecer que necessitem de
; ¢ mais trabalho de apresentagdo, motivo que ird originar um atraso no atingir de alguns
. i H objectivos. E provavel que alguns alunos estejam preparados para um trabalho mais

d avangado, enquanto outros tenham necessidade de uma atencao especial. Podem ser
estabelecidos antecipadamente padrdes para grupos (por exemplo, 85% dos alunos
: atingirao no final do ano lectivo). Exemplificando:

! § (a) No final do ano lectivo, 85% dos alunos serdo capazes de contar de I a 100 sem ajuda;
do professor. Exemplificando: ; ‘ ) 0s restantes serdo capazes de reconhecer e dizer todos os algarismos de I a 100 e de

i (a) No final do ano lectivo os alunos contam de I a 100 sem ajuda e sem erro. ! contar de 1 a 20 sem ajuda nem erros; ;

(b) No final do ano lectivo os alunos ndo interrompem quando outros alunos estdo a falar. (b) Muitas criangas interrompem. Todas as criangas deverdo, no final do ano lectivo, ter

aprendido a ndo interromper. Nao hd alteragdo ao ojectivo inicialmente definido.

12 :
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6. Revisiao da planificacio do ensino a longo prazo. — Decorrente de uma avaliagao
diagndstico, necessario se torna introduzir alteragbes quer no que respeita a materiais
seleccionados, quer no que Tespeita a sequéncias programdticas planeadas. Podem
mostrar-se necessarios materiais adicionais para alunos especiais; a sequéncia de unidade
pode ser, de algum modo, alterada. Exemplificando:

9. Pritica docente, — E o proprio acto de ensinar que pode envolver demonstragdes |
debates. filmes. passeios fora da escola, leituras individuais, etc. Uma parte da docéncia diz
respeito a avaliagdo do progresso do aluno, tal como definido no ponto §. Exemplificando:

5
b
!
a
i
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§
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(a) Executar as actividades planeadas e avaliar o progresso.
{b) Seguir planos para encorajar a ouvir outros. Utilizar folha de observagdo para marcar
as vezes que os alunos se interrompem mutuamente e quais os alunos que interrompem.

(a) Planificar actividades adicionais destinadas a capacidade de reconhecer e dizer os :

§ algarismos de i a 10 uma vez que muitos alunos ndo sio capazes de o fazer; pedir
aos alunos das classes mais avangadas que ajudem aqueles que experimentam determi- ¢
nadas dificuldades; planificar actividades alternativas mais complexas, jd que alguns
alunos sabem contar de | a 100 sem erros nem ajuda.

(b) Prestar especial atengdo ao encorajamento dos alunos quando ndo interrompem. :

?ki Analise de resultados

¥ 10. Andlise do progresso. — Como atras indicado, uma parte da planificagao da execugio e
da condugdo das actividades docentes diz respeito a avaliagio do progresso do aluno. Um
ripido atingir de objectivos pode conduzir i jungdo de materiais mais complexos ou
outrad actividades, ou entdo & passagem para o topico seguinte mais depressa do que fora
programado. Uma falha no atingir dos objectivos conforme programado pode significar
i que sao necessdrios materiais ou actividades adicionais. Podem. ser necessdrias mais
explicagdes, podem ter que ser alteradas técnicas de condugdo da aula. Pode acontecer :
¢ que os objectivos previamente definidos ndo sejam atingiveis por irrealistas. Exemplificando: i

Planificagio a curto prazo ¥

7. Planificagao de objectivos de ensino a curto prazo. Com base nas alteragdes aos objectivos
finais e no continuo avaliar do progresso do aluno, os objectivos sdo definidos para uma
pratica docente didria e a curto prazo. (Uma anélise pormenorizada da fungéo dos objectivos ;
do ensino encontra-se a partir da pagina 10 deste capitulo). Exemplificando:

(a) Houve uma percentagem de 60% de alunos que contaram de | a 20 sem ajuda nem
erros? Os restantes 40% contaram de 1 a 10 sem ajuda nem erros? Em caso positivo,
continue as actividades conforme planificadas. Em caso negativo, altere a planificagao.

i (b) Examinar a folha da caderneta para verificar o indice de progresso. Modificar os

processos de encorajamento dos alunos se o indice de progresso ndo for suficiente.

b {a) No final da semana, 60% dos alunos saberdo contar de | a 20 sem ajuda nem erros; :
0S restantes contarao de | a 10 sem ajuda nem erros. 3
(b) No final da semana, os alunos néo se interromperao mutuamente durante wm debate

de 5 minutos. ! L . . . .
: ¢ 11. Medigao. — No final de uma unidade, curso ou ano lectivo, processa-se a medicao final

ou sumativa do grau de consecugdo dos objectivos. Com base nisto. sio dadas classificagdes

8. Planificagao da pritica lectiva, — ificaga ; isdes diari S . . .
¢ P ectiva Esta planificagio envolve a tomada de decisdes didrias y e sao feitas recomendages relativas ao trabalho futuro do aluno. Exemplificando:

¢ semanais quanto & escolha de textos, experiéncias pedagégicas, estratégias e sequéncias :

de interrogat6rios. Estas decisdes sdo tomadas com base quer nos objectivos a curto prazo ¢

[ quer nos objectivos finais. Nesta planificagdo incluem-se processos de utilizagdo dos
; objectivos de ensino como guias para avaliar o progresso dos alunos — observagoes,
avaliacdo de respostas orais, «quizzes» ("), etc. Exemplificando:

{a) Planificar actividades individualizadas e sequéncias semanais de actividade de contagem,
] com inclusdo de processos de verificacio do nivel de progresso do aluno.

(b) Planificar processos para encorajar a ouvir sem interromper ¢ meios de deteccio do
processo de interrupgio.

(') Quizz — ¢ um tipo de teste caracterizado pela brevidade, nio anunciado previamente, que permite ao

professor habituar os seus alunos a tipos de questoes que podem. posteriormente. vir a ser utilizadas nos
testes. (N. T.)

:
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(a) Houve 85% de alunos que contaram de 1 a 100 sem ajuda nem erros? Os restantes
foram capazes de reconhecer e dizer os algarismos de I a 100 e de contar de 1 a 20
sem ajuda nem erros?

(b) Qual a capacidade de ndo interrupcao manifestada pelos alunos no final do ano lectivo?

12. Avalia¢do. — Depois da verificagdo final do grau de consecugio atingido pelos alunos, é
necessirio proceder & avaliagio. No caso dos alunos terem atingido as metas e objectivos
planeados. o professor deverd perguntar-se: (1) Serd que as metas e objectivos foram
validos? e (2) Té-lo-do sido as actividades? Conquanto o aluno possa ter atingido as
metas e os objectivos programados, é provivel que uma reflexdo posterior venha a
indicar que a leccionago durou mais tempo ou se serviu de mais materiais do que seria
justificivel ou, por outro lado. venha a indicar que a preparagao dos alunos nao é
suficiente para futuras tarefas. Por outro lado ainda, a reflexdo poderia indicar que as
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metas e os objectivos nio eram suficientemente provocadores de interesse. Se se tiver
verificado algum destes casos, hd necessidade de voltar a examinar as metas e os
objectivos e talvez introduzir alteragoes, ou mesmo elimina-los.

No caso de os alunos nio terem atingido as metas e os objectivos como programado, a
primeira pergunta a fazer é se as metas e os objectivos eram razoaveis. Caso negativo,
deverdo ser alterados ou eliminados. Caso positivo, deverdo ser analisadas as actividades
propostas. Terao estas sido conduzidas conforme planeado? Se nio, terdo de ser alteradas
as estratégias das actividades docentes. Se tiverem sido conduzidas como planeado, entdo
as actividades terio de ser alteradas.

(a) Quando determinado objectivo Jor atingido na sua forma reformulada, a programagao
pode ser substancialmente melhorada se pais e outras ajudas se conjugarem para
trabalhar num programa para Ppequenos grupos de alunos. Este facto daria ao
professor tempo para preparar materiais suplementares destinados a suprir dificuldades
de alguns alunos, o que ofereceria uma maior orientacdo para casos especiais
(alunos lentos e avangados).

Caso os alunos continuem a ndo se interromper, decida continuar com as técnicas
utilizadas. Se, pelo contrdrio, ainda se interrompem com frequéncia, procure novas
maneiras de os encorajar a ouvir sem interromper (por exemplo, solicitar aos alunos
que montem fichas de avaliagdo pessoal que podem ser utilizadas durante ou apos os
debates). i

(b

~

A andlise repetida e constante dos vérios passos da planificagdo e da avaliagio faz
parte da formagdo profissional do professor. A «Planificagdo e Avaliagdo Sistemadticas»
foi concebida para melhorar o ensino e ajudar & avaliagio do grau de aquisigao do aluno.
Uma parte importante desta «Planificagao e Avaliagdo Sistematicas» inclui a utilizagao de
esquemas para formular objectivos e processos de avaliagido com eles relacionados.
Outros esquemas desenvolvidos por outros autores sao apresentados na secgio seguinte, a
que se seguird uma analise do «Enquadramento de Objectivos» utilizado neste volume e
que engloba alguns aspectos de outros esquemas.

Orientagoes para preparar a definicio de objectivos

Sdo passadas em revista nesta $€c¢do as obras publicadas a partir de 1956 em que foram
apresentadas as taxonomias dos objectivos educacionais. Estas taxonomias dividem-se em
quatro dominios: cognitivo, afectivo, psicomotor e perceptual. Apresenta-se primeiramente
um resumo dos estadios de cada taxonomia, a que se seguem ideias deles resultantes e que
foram utilizadas na concepgido do «Enquadramento dos Objectivos de Ensino». As pessoas ja
familiarizadas com as varias taxonomias podem passar a secgdo seguinte deste capitulo:
«Enquadramento dos Objectivos de Ensino — Andlise».
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A conhecida ¢ largamente utilizada «Taxonomia dos Objectivos Educacionais, Dominio
Cognitivo- (Bloom e outros, 1956) foi uma obra preparada por um grupo de examinadores
que se confrontavam com uma série de problemas quanto 4 avaliagio. Reconheceram a
necessidade de taxonomias para os dominios cognitivo, afectivo e psicomotor. Para eles era
de importancia prioritiria o dominio cognitivo, que incluia os seguintes estidios ordenados
segundo o grau de complexidade:

Conhecimento: assuntos especificos, processos de lidar com eles, assuntos gerais e
abstracgdes em determinado campo do saber,

Compreensio: tradugio, interpretagao, extrapolagdo.

Aplicagdo: Capacidade de utilizar o aprendido em novas situagdes.

Andlise: elementos. relagdes, principios organizadores.

Sintese: produgio de uma comunicagdo singular, de um plano ou de uma bateria de
operagdes; produgio de derivagdes de um conjunto de relagdes abstractas.
Avaliagao: juizos em termos de dados internos e juizos em termos de critérios. externos.

Dominio afectivo ()

A taxonomia que seguidamente foi apresentada focava o dominio afectivo (Kratwohl,
Bloom e Masia, 1964). Factores relacionados com o intimo do individuo foram utilizados
como principio organizador para os seguintes niveis:

Capacidade de recepcio: atengdo, vontade de receber, atengio controlada ou seleccionada.
Capacidade de resposta: obediéncia, vontade, satisfagio.

Capacidade de valorizacio: aceitagdo de um valor, preferéncia por um valor,
empenhamento.

sistema de valores.
Capacidade de caracterizacio por um valor ou conjunto de valores: padrio
generalizado, caracterizagéo.

(%) Veja-se, entre outras obras, VANDEVELDE. L. ¢ Vanper Etst. P. «Os Objectivos em Educagio: Serd Possivel
Defini-los com Precisio?, Colecgdo Novalmedina, Livraria Almedina, Coimbra, 1979, em que os autores
passam em revista, de forma clara, os sistemas taxonémicos de determinagio dos objectivos educativos de
Bloom ¢ o sistema tridimensional de Guilford. (N.T)

(*) Cf. «Uma Forma de Estruturar o Ensino e a Aprendizagem», de Ana Maria Domingos, Isabel Neves e Luisa
Galhardo. Livros Horizonte. Lisboa. 1981, pags. 78 e 79 (N. T.)

17

Capacidade de organizagio: conceptualizagio de um valor, organizagio de um .
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Dominio psicomotor (%)

O terceiro dominio identificado pelos examinadores, o dominio psicomotor, ndo foi
desenvolvido por eles, uma vez que lhe conferiram pouca ou nula necessidade perante os
problemas de avaliagio que lhes eram postos. Trés taxonomias organizadas por pessoas
individuais foram analisadas criticamente para pesquisa de ideias para a categorizagdo de
capacidades apresentada no «Enquadramento dos Objectivos de Ensino» na secgdo seguinte
deste capitulo.

Simpson (1966-67) apresentou os seguintes niveis para os objectivos no dominio
psicomotor, organizados por grau de complexidade tendo em vista a sequéncia envolvida na
realizagao de um acto motor:

+ Percepgdo: estimulagio sensorial, selecgdo de pistas, tradugio.

+ Preparagdio: mental. fisica, emocional.

« Resposta guiada: imitagdo, tentativa de producio e erro.

+ Mecanismo: resposta habitual, resposta padronizada.

+ Resposta complexa livre: resolugdo de incertezas, actuagdo automatica.
+ (Adaptacdo e criatividade foram sugeridas como 6.° nivel).

Dave (1971) inclui os seguintes niveis organizados em fungio do conceito de coordenagio:

« Imitagao: tentativa de imitado seguida de repetigio de um actor de forma imperfeita.
+ Manipulagio: execugio orientada de modo a permitir que se desenvolva a capacidade.
« Precisdo: por em pratica a capacidade sem orientagio nem modelo.

+ Articulagio: coordenagio de uma série de actos para adquirir precisio e controlo.

+ Naturalizagdo: elevado nivel de execugdo, resposta automatica.

Harrow (1972) desenvolveu uma taxonomia para caracterizar comportamentos motores de
acordo com os seguintes niveis:

+ Movimentos reflexos: segmentais, intersegmentais, supra-segmentais.

+ Movimentos fundamentais bésicos: locomotores, nio locomotores, manipuladores.
+ Capacidades perceptuais: quinestésicas, visuais, auditivas, ticteis, coordenadoras.
« Capacidades fisicas: resisténcia, forca, flexibilidade, agilidade.

+ Movimentos aperfeigoados: simples, compostos e de adaptagdo complexa.

+ Comunicagao nao discursiva: movimento expressivo e interpretativo.

(*) Idem, pags. 80 e 81. (N. T.)

A hierarquia de Dave nio foi publicada como taxonomia, antes como uma sequéncia do desenvolvimento dos
comportamentos psicomotores. Foi utilizada pela EPIC (Evaluative Programs for Innovative Curriculums) como
uma orientagdo para os professores- ao definirem objectivos de educagdo.
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Dominio perceptual

Para além dos dominios cognitivo, afectivo e psicomotor, Moore (1967) apontou a
necessidade e um quarto dominio — o perceptual. Nele estdo incluidos os seguintes niveis
organizados em termos de integragio:

Sensacao: visual, auditiva, téctil; consciente das qualidades dos estimulos.
Percep¢ao de formas: tamanho, forma, localizagao, posigio, etc.

Percepcao de simbolos: letras, digitos, outros simbolos.

Percepgio de significagdo: significado ou valor de uma apercepgio ou simbolo;
relagbes de causa-efeito entre simbolos e apercepgdes; capacidade de generalizar,
compreender implicagées e tomar decisdes.

Realizagdo perceptual: observagdo, diagnéstico de capacidades (sisternas eléctricos,
problemas médicos, produgdes artisticas, etc.), resolugdo de problemas e criatividade.

Ideias extraidas das taxonomias

Todos os trabathos mencionados forneceram informagdes julgadas tteis para a concepgio
do «Enquadramento dos Objectivos de Ensino». Os principios orientadores apresentados na
taxonomia de Bloom relativa a0 dominio cognitivo foram particularmente teis. Constituem a
base para uma esquematizagio reformulada em que se incluem:

. As distingdes entre dominios ou categorias de objectivos deveriam ser dteis aos professores
na formulagdo de objectivos, na planificagio do ensino e na planificagdo da avaliagdo.

2. Cada dominio ou categoria deveria reflectir o &nfase num so tipo de comportamento, seja
cognitivo ou afectivo. embora possa haver inter-relagdes. Os niveis dentro de cada
dominio deverdo ser organizados com sequéncia, partindo do mais baixo para o mais
elevado. com base na complexidade ou qualquer outro critério.

3. Os dominios ou as categorias deveriam ser estruturados quer l6gica quer psicologicamente,
isto €. serem consistentes em termos de organizagio légica e de principios de aprendizagem.

4. Um enquadramento para os objectivos deveria tomar-se dtil ao preparar qualquer tipo de
objectivo educacional, cobrindo desde o conhecimento aos processos intelectuais, capacidades,
atitudes e valores.

Também nos foram tteis os seguintes elementos da taxonomia de Bloom: (a) os elementos
mencionados sob o titulo de Conhecimento, Anlise, Sintese e Avaliagdo; (b) os exemplos de
objectivos e de items de testes; (c) a organizagdo de niveis em funcdo da complexidade,
partindo do Conhecimento até chegar & Avaliagdo.

A taxonomia apresentada por Kratwohl, Bloom e Masia e referente ao dominio afectivo,
foi-nos (til pela informagdo respeitante (a) a tipos de comportamento que sdo afectivos por
natureza. (b) a relacionamentos entre os dominios cognitivo e afectivo, (¢) a exemplos de
objectivos e items de testes, e (d) 4 nogio de empenhamento como possivel principio
organizador.
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(a) tipos de aptiddes que deverio ser considerados, (b) objectivos exemplificativos e items de
testes. (¢) razdes para a divisao do comportamento em dominios conquanto reconhegamos que
cada individuo responde como um «ser total», (d) possiveis principios de organizagao,
fe) relagdes entre capacidades em vérias dreas do curriculo, e (f) a nogao de independéncia
€omo principio organizador possivel para os objectivos numa categorizagio de capacidades.

A taxonomia do dominio perceptual mostrou a necessidade de incluir a capacidade de

Percepgao ou observagio no «Enquadramento para os Objectivos de Ensino». Bsta necessidade
foi reforcada pela ténica dada 3 percepcdo em manuais sobre o dominio psicomotor.

Outras ideias para a concepgio do «Enquadramento~ foram obtidas a partir das
dificuldades sentidas pelos professores ac utilizarem as diferentes taxonomias. No dominio
cognitivo, é necessario descrever 0s processos a utilizar pelos alunos de modo a orientar a
planificagio de ensino. Assim sendo. foram acrescentados niveis como interpretacéo,
comparagio e classificagio. No geral. estes niveis substituiram os niveis de Compreensio e
Aplicacao, categorias que descrevem resultados ndo processos. De igual modo, deveriam ser

Nas dificuldades encontradas na utilizagdo de outras taxonomias incluem-se: (g) avaliagao
de aspectos afectivos a niveis de Recepgio e Valorizagao; () utilizagao de niveis afectivos
€omo principios orientadores para a planificagio de sequéncias de ensino) fc}) a mistura de
elementos afectivos, cognitivos e psicomotores nas taxonomias psicomotoras para coordenar a
planificagdo: e (d) a mistura de comportamentos afectivos. cognitivo e psicomotores na
taxonomia do dominio perceptual.

Para os que tentam usar combinagdes das citadas taxonomias com a finalidade de planear
¢ avaliar o ensino, duas questdes criticas surgem. Em primeiro lugar. onde se situam a
observacio e o conhecimento? Em segundo lugar, onde deveriam estar situadas outras
capacidades que ndo aquelas nitidamente psicomotoras? O nosso trabalho com professores
sugere que u observagio e o conhecimento sdo requisitos prévios para qualquer comportamento
em todos os trés dominios — cognitivo, afectivo e psicomotor — e nig deveriam ser
posicionados isoladamente em qualquer dos dominios. Em relagdo a segunda pergunta, ¢
necessario um dominio de capacidades que inclua para além das capacidades psicomotoras a

Debrucemo-nos agora sobre o «Enquadramento dos Objectivos de Ensino» em que se
baseia este manual. Foram feitos todos os esforgos para apresentar um enquadramento que
seja compativel com os principios orientadores acima mencionados e que permita evitar o
maior nimero possivel das dificuldades apontadas.

_—
(%) Para uma Visdo mais profunda destas taxonomias, e posterior analise do desenvolvimento do «Enquadramento
para os Objectivos de Ensino». ver Hannah, 1975,
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O «Enquadramento dos Objectivos de Ensino»: Anilise

O -Enquadramento dos Objectivos de Ensino» est4 concebido para servir uma fungao
semelhante A fornecida pela estrutura de uma casa. Do mesmo modo que a estrutura de uma
casa serve tanto de suporte bésico como de orientagdo para a construcao do edificio, também
este «Enquadramento» fornece a estrutura & volta da qual sio construidas as metas, os
objectivos. os materiais, as estratégias, as perguntas e os processos de avaliagio. A questio
central reside na necessidade de planificar objectivos de ensino, por parte dos professores, ¢
nao na necessidade sentida por parte dos avaliadores escolares. A avaliagdo € vista no
contexto da planificagio geral, e nao como ponto de partida ou de orientagio para a
concepeao do «Enquadramentos .

O «Enquadramento» passa tambem por ser um meio de observar como os alunos aprendem,
quer seju na Arte. Musica, Educagdo Fisica. Inglés. Matematica. Espanhol, Estudos Sociais,
Orientagdo Vocacional. ete. Em suma. o modo como eles aprendem em todas as disciplinas
curriculares. Q «Enquadramento. descreve o tipos de aprendizagem que se encontram ao
analisar cada uma destas disciplinas. Com base nas nossas investigagdes. definimos quatro
tipos ou categorias de aprendizagem. Cada uma destas categorias engloba varios niveis.
Segue-se uma breve introdugdo destas categorias e respectivos niveis.

-
Recolha de Dados
——— 4 @€ Dados

A primeira categoria, Recolha de Dados, serve de base aos outros trés tipos de
aprendizagem. Veja a figura 1.1,

(A) Recolha de Dados
Observagio Recordagao

Quando a aprendizagem ¢ iniciada, o primeiro acto que se efectiva & a observagdo ou a
recordagdo. Um aluno ve, ouve, cheira, prova ou sente qualquer coisa que despoleta uma
resposta. Ou. por outro lado. os alunos podem lembrar-se ou reconhecer qualquer facto que
origina uma reacgao.

Daqui partimos para as outras trés categorias. Fstas categorias. conquanto distintas. estio
muitas vezes interligadas. Sio elas:
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Processos Intelectuais

Por Processos Intelectuais entendem-se todas as acgbes que envolvam aptidées mentais
ou cognitivas, acgdes que sdo mais faceis de definir se se nominalizarem os actos em si. No
nivel mais baixo, um aluno interpreta os dados recolhidos. Os alunos podem depois passar
para outros processos, tal como indicado na figura 1.2.

Processos Intelectuais C D !
Dedugao Avaliagio «
Generalizagao Previsao
Classificagio Form. de Hipéteses
Comparagao Sintese ;
Interpretagao Analise
Recolha de Dados z
" Fig. 1.2

; Estes niveis descrevem os processos mentais basicos que um aluno utiliza ao abordar um
i problema(%). Estio organizados numa progressao hierdrquica geral, baseada na crescente
complexidade da tarefa em presenca. Os alunos podem também utilizar os processos quando :
tal € necessdrio para reinterpretar ou reclassificar, ou ainda reutilizar outros processos quando
;. necessarios para diferentes actividades da aprendizagem. ‘

Uma vez que estes processos sio utilizados em todas as disciplinas, podem servir de base
¢ para a definigio de metas e objectivos para cada disciplina. Porque estdo organizados segundo
i uma sequéncia hierarquizada de complexidade, os niveis servem de orientagdo para a
. elaboragao de perguntas, actividades e testes. (Hannah, 1975. Michaelis, 1973). H

L Capacidades ;

; Esta categoria descreve aquelas aptidGes, quer mentais quer motoras, que nés esperamos
que os alunos dominem e executem com precisio e com rapidez apropriada. Incluem-se nesta &
: categoria capacidades tio diversificadas como as capacidades de computorizagdo, algumas :
i capacidades sociais, e capacidades psicomotoras tais como dangar e escrever 4 mio. Os :
niveis, numa hierarquia de capacidades, aparecem na figura 1.3. ‘

_— i

6 Fr P . . . . -
(") Embora a maioria das actividades mentais sejam classificadas como Processos Intelectuais, algumas sdo
classificadas de modo diferente. Serd dada uma explicagio na anilise das duas categorias seguintes.
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Processos

. Capacidades D
Intelectuais

5— Im/Frovisagéo
4 — Aplicagio

3 — Dominio

2 — Padronizagéo

1 — Imitagao

i)

Recolha de Dados 1

Fig. 1.3

Depois da Observagao ou Recordagio de um exemplo da acgéq ou comportamento a ser
aprendido (Recotha de Dados),continua para o aluno a sequéncia de apren@lzagem das
Capacidades: Imitagido de uma acgdo demonstrada ou partes d(? acto, Padronizagdo dessa
demonstracdo de modo a desenvolver a aptiddo pessoal para conjugar os elementos. do_acto,
Dominio do acto desenvolvendo uma precisao e uma velocidade apropriadas, Apllcagao‘ da
acgao a novas situagoes, e, por fim, talvez, Improvisagdo sobre a achéo que foi aprendida.
Isto constitui uma escala de ensino baseada num aumento de independéncia do aluno no que
respeita a ajuda ou orientagdo na execugdo de um comportamento ou acto.

Atitudes e Valorizacoes

Esta categoria inclui niveis que descrevem a sequéncia de desenvolvimento dos
interesses. apreciagbes e ajustamentos bem como das atitudes e valorizagbes que as escqlgs
procuram encorajar e.desenvolver nos alunos. Os comportamentos nesta categoria sdo cruciais
para a execugdo e alcance de todos os outros comportamentos das trés categor}as anteriores,
em que um dos requisitos prévios é a vontade de executar e de alcangar (atitude).

Os niveis apresentados na figura 1.4 estdo organizados hierarquicamente, baseados no
principio de empenhamento.

Iﬁ::liistfl(;?s Capacidades e Vﬁ;lotx:(zi:()es
5 — Integragdo
4 — Preferéncia
3 — Aceitacdo
2 — Adesao
1 — Resposta
L Recolha de dados 4]
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O «Enquadramento dos Objectivos de Ensino» completo apresenta-se como na figura 1.5.

Processo§ Capacidades Atxtt{des i

Intelectuais e Valorizacoes
Deducao Avaliagao Improvisagao Integragao
Generalizagao Previsao Aplicagao Preferéncia
Classificagdao Formulagao de Dominio Aceitagao

4 hipdteses )

Comparagao Sintese Padronizagio Adesao
Interpretagao Andlise Imitagio Resposta

Recolha de dados
Observagio Recordagao

Fig. 1.5

Se tivermos presente o que queremos que os alunos atinjam no decurso de uma aula,
unidade. ano ou programa educativo completo, este «Enquadramento~ pode servir como guiao
importante. A divisdo da aprendizagem do aluno em categorias e niveis ¢ um processo de
melhorar o ensino através de uma orientagdo para a determinacao de objectivos, selecgdo de
materiais. apresentagdes de licoes e sequéncia de interrogatorios. Serve também como guia
para a avaliagdo, dado que especifica actos e niveis de dificuidade.

Enquanto que a andlise da Planificagio e Avaliagdo Sistematicas foi feita anteriormente
em termos do professor individual na sala de aula, a Planificagdo e Avaliagdo Sistematicas,
incluindo a utilizagdo do «Enquadramento para os Objectivos de Ensino» é aplicivel a nivel
de departamento, escola ou regido. Pode ser utilizado como processo de clarificagao da
natureza dos comportamentos a ser especificados. Os passos e sequéncia s3o os mesmos, com
a planificagdo em grupo ou equipa de metas, objectivos gerais de ensino, objectivos a curto
prazo. actividades e processos de avaliagdo. Conquanto os professores sejam os melhores
avaliadores do seu trabalho, os outros professores e administradores podem prestar mais
assisténcia dado que sdo utilizados uma terminologia comum e uma planificagao da natureza
dos objectivos e actividades de ensino contidas no «Enquadramento» descrito.

Como definido, os objectivos gerais e a curto prazo fazem parte integrante da Planificagao
¢ Avaliagao Sistematicas. Para que fagam sentido, tem que ser mais qualquer coisa do que a
indicagdo no livro do professor durante todo o ano e destinados a ser «ressuscitados» no final
do ano, quando surge o momento de fazer o balango do progresso do aluno. Os objectivos
tém de ser activos, parte integrante do processo didrio de ensino. Tém de estar directamente
relacionados com a planificagdo, questiondrios e avaliagio. Isto s6 serd conseguido se se
conjugarem as seguintes condi¢Ges na planificagdo dos objectivos:

1. Estarem directamente relacionadas com os alunos das vossas turmas — os objectivos
decorrentes de fontes externas (enquadramentos estatais, guides regionais. projectos
curriculares, Instructional Objectives Exchange [I0X] e Westinghouse Learning Corporation)
oferecem boas perspectivas. mas necessitam ser adaptados aos vossos alunos, ao vosso
préprio modo de ensinar.
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2. Serem atingiveis pelos alunos ou parte dos alunos das vossas turmas, tendo em vista:
a) nivel de competéncia dos alunos,
b) tempo disponivel.
¢) materiais disponiveis e outros recursos.

3. Serem significativos em termos de conteido, capacidades. aptiddes. atitudes e valorizagdes
a desenvolver. Serem de interesse.

4. Serem suficientemente explicitos para orientar
a) a classificagao no final da unidade ou ano lectivo e a avaliagao final (objectivos gerais
de ensino).
b} as aulas e actividades incluindo testagens periddicas (objectivos a curto prazo).

5. Serem compreendidos por outras pessoas que possam contribuir com sugestoes para
implementagao e avaliagdo (exemplos: directores, professores ou professores substitutos
que tenham de por em pratica os vossos objectivos e as vossas aulas).

O «Enquadramento dos Objetivos de Ensino» pode ajudar-vos dos seguintes modos:

1. Fornece uma orientagao para compreender, seleccionar e modificar objectivos oriundos de
fontes externas.

£}

Ajuda a determinar os niveis de competéncias dos vossos alunos e determina os tipos de
materiais mais apropriados.

3. Ajuda-vos a precisar se a direccio dos vossos objectivos ¢ do vosso ensino € significativa.
4. Orienta a definigao de objectivos quer sejam especificos, comportamentais, etc.
5. Fornece uma terminologia comum que conduz ao didlogo frutifero e ao entendimento mituo.

Uma vez especificadas estas cinco condigoes, debrucemo-nos agora sobre uma outra
qualidade que €. talvez. a mais valiosa de todas em termos de implementar os objectivos e
melhorar a prética lectiva. Para que os objectivos e as aulas signifiquem qualquer coisa para
os alunos. devem ser cuidadosamente preparados os questiondrios ¢ as actividades, de modo
a que conduzam os alunos. progressivamente. a tarefas mais complexas ou independentes.
A pratica lectiva deve ser apropriadamente estabelecida em termos de cadéncia e deve desenvolver
compreensoes e capacidades ao longo da execugdo. As categorias do «Enquadramento»
oferecem uma orientagdo para este sequenciar de situagdes. Os niveis que compdem os Processos
Intelectuais descrevem etapas que se vdo tornando cada vez mais complexas, cada nivel mais
elevado das Capacidades requer maior independéncia por parte do aluno, e quanto as Atitudes
e Valorizagdes os niveis mais altos descrevem uma maior integracao do aluno. Ao utilizar o
«Enquadramento dos Objectivos de Ensino», podem planificar aulas e exercicios a par e passo
e orientar cuidadosamente os vossos alunos.

O exemplo seguinte ilustra a maneira como a sequéncia de niveis apresentados no
«Enquadramento dos Objectivos de Ensino» podem ser utilizadas para orientar a sequéncia de
objectivos e do ensino.
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O episidio seguinte baseia-se no visionamento de um filme sobre a vida citadina no
Japdo. Os alunos foram solicitados a procurar detalhes relacionados com a vida citadina.

Objectivo: Os alunos referem detalhes do filme, relacionados com a vida da cidade.
(Observagdo)

Pergunta focalizada: Quais sao alguns dos pormenores acerca da vida citadina no Japao que
viram no filme? (Fazer listagem no quadro).

Objectivo: Os alunos recordam elementos da vida citadina no Japdo a partir de experiéncia
vivida fora da aula. {Recordagdo)

Pergunta focalizada: Ha mais alguns outros pormenores acerca da vida citadina no Japao que
se lembrem de ter ouvido falar? (Fazer listagem no quadro).

Objectivo; Os alunos referem o sentido e 0 significado dos elementos listados. (Interpretacdo)

Pergunta focalizada: Alguém ¢ capaz de dizer o que esta palavra significa? Como ¢ utilizado
este elemento? Porque ¢ que isto € importante?

Objectivo: Os alunos referem semelhangas ¢ dife rencas entre a vida citadina no Japdo e a
vida a cidade em que vivem. (Comp:ragdo)

Pergunta focalizada: Reparem nos elementos quc listimos. Em que medida é que a vida

citadina no Japdo é semelhante a da cidade em que vivem? Em que medida é
diferente?

Objectivo: Os alunos classifican os elementos listados num dos seguintes Irés grupos:
4) coisas que na vida citadina juponesa sao semelhantes as da vida na nossa
cidade: b) coisas que na vida citadina japonesa sdo diferentes das da vida na
nossa cidade: c) coisas que temos de conhecer melhor para podermos decidir.
(Classificagao)

Pergunta focalizada: Vamos colocar cada um dos elementos que listimos no quadro numa das
trés colunas apresentadas nesta tabua:

Ohjectivo: Os alunos fazem consideragoes geruis sobre a vida citadina no Japdo e na sua
cidade. (Generalizagdo)

Pergunta focalizada: Hé algumas coisas que possamos dizer acerca da vida citadina no Japdo
e da vida na nossa cidade?

Coisas diferentes

Coisas semelhantes Coisas incertas

Esta ligao podia ser seguida pelo estudo de uma terceira drea. As generalizagdes acima
desenvolvidas podiam ser utilizadas para desenvolver inferéncias acerca do que poderiam
encontrar na 3.% drea. Esta analise podia conduzir a generalizagdes sobre a vida citadina,
situacdes comuns a varias culturas € necessidades fundamentais das pessoas a0 longo das épocas.

Deverd ser feita uma chamada especial de ateng@o para 0S processos em que poderao surgir
a originalidade e as respostas diversificadas, mesmo no caso do ensino ser sequenciado de
acordo com os niveis definidos no «Enquadramento dos Objectivos de Ensino». Ao
interpretarem dados, 0s alunos podem aventar novas possibilidades nas quais as questes em
analise sejam significativas. Podem também reclassificar temas revestindo novas formas e
formular generalizagdes que sejam originais do ponto de vista do aluno. Tém valor especial os
processos criativos pelos quais os alunos possam sintetizar dados ao executarem pinturas
murais. mapas € outros temas tendo em vista apontar relagdes. Mais exemplos de comporta-
mentos originais e divergentes serdo apresentados em capitulos subsequentes.

Antes de avangar para uma apresentagao pormenorizada do «Enquadramento dos
Objectivos de Ensino», devemos lembrar duas outras tarefas que mostram ser essenciais para a
planificagdo e avaliagdo sistematicas. A primeira diz respeito a preparagio de objectivos, tema
que ¢ discutido no préximo capitulo. A segunda diz respeito a construgdo de instrumentos de
avaliagao directamente relacionados com os objectivos. Este sera o topico do terceiro capitulo.
Estes dois capitulos sdo seguidos por uma andlise detalhada de cada categoria de objectivos no
«Enquadramento», por definigdes precisas de cada nivel, por exemplos de interrogatorios que
podem ser utilizados para focar a atengdo dos alunos nos objectivos e em cada nivel, por
exemplos de objectivos a cada nivel, e por instrumentos de avaliagdo ilustrativos.

Larry S, Hannah; John U. Michaelis, Enquadramento
global: um guia para planificagiio e avaliagdo sistemd-
ticas
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Introducio

I think that it is important to recognize that
language teaching is a theoretical as well as a
practical activity, that effective teaching mate-
rials and classroom procedures depend on prin-
ciples deriving from an understanding of what
language is and how it is used.

H. Widdowson

Objectivos do capitulo

Considerando que uma aprendizagem centrada na experiéncia do professor
em formagdo passa por trés fases fundamentais:

. experiéneia
. reflexfio
« nova planificagio
(com transfergncia de aprendizagens)

que poderiamos resumir sumariamente no seguinte esquema:

EXPERIENCIA

N

NOVA PLANIFICAGCAO

REFLEXAO com transferéncia

de aprendizagens

Esquema adaptado de J
Hunt, P. Hitchin, Creativ
Reviewing, Groundwork
1986.

¢ dados os condicionalismos do presente programa de formagio, este
capitulo tem como objectivo levar o professor a reflectir sobre alguns
aspectos da gestéio do processo ensino/aprendizagem.




Assim, apos a realizagfio das actividades praticas, da leitura dos textos de

apoio e de alguma bibliografia que acompanha este capitulo, deverd ser capaz
de:

. Identificar a especificidade de cada uma das quatro capacidades base
. reconhecer a sua natureza interactiva na comunicagio

- perspectivar o contributo da LE para a aquisigfio e desenvolvimento
de técnicas de trabalho

. problematizar o papel do erro no processo de aprendizagem de uma
lingua

. reconhecer a importincia da simulagfio na sala de aula
+ compreender a relevéncia do texto literdrio na aula de LE.

Esta reflexfio tem, necessariamente, de ser enquadrada pela actual pratica

pedagdgica do professor, bem como pela(s) experiéncia(s) acumulada(s) em
anos passados.

Contetidos do capitulo

Contextos de aprendizagemn

4.1. Reais

4.1.1 Interacgiio e especificidade das quatro capacidades base
4.1.1.1  Escrever

4.1.1.2  Falar

4.1.1.3  Ler

4.1.1.4  Ouvir

4.1.2. Técnicas de trabalho
4.1.3 O erro

4.2. Simulados
4.2.1 Simulagfio na sala de aula (representagio)
4.2.2 O texto literario

T

4.1. Contextos de aprendizagem reais

4.1.1 Interaccfio e especificidade das capacidades base

A reflexdo que se propde a seguir nada tem a ver com um entendimento
skinneriano das quatro capacidades base — escrever, ler, ouvir, falar. Hoje
ninguém parece ter duvidas de que a sua interacgfio e complexidade nio dio
qualquer lugar a um tratamento compartimentalizado e sequenciadf), nem
mesmo talvez a velha distingfio entre capacidades produtivas e receptivas ...

Nao ha passividade em comunicagio, qualquer que seja a forma que ela
assuma, como ndo ha uma ordem relativamente & qual a comunicagio se
processa. E, por isso, artificial falar em aulas de leitura, escrita, etc. ... Fala-se,
hoje, sim, em espagos onde se promove a interac¢fio das capacidades, onde se
diversificam estratégias e actividades com vista a transformar a experiéncia de
aprendizagem (dentro ou fora da sala de aula) numa auténtica interacgio
social.

Isto n#o significa, no entanto, que possamos partir do pressuposto de que as
quatro formas base de realizar a comunicagio déem iguais contributos para a
aquisi¢do de-uma competéncia comunicativa, ou possam mesmo ser aborda-
das da mesma maneira. A complexidade dos aspectos especificos de cada uma,
o seu potencial para o enriquecimento e sentido de autonomia no acto de
comunicar justificam que os professores de LE, enquanto «investigadores» e
«avaliadores» do seu préprio trabatho, se debrucem sobre cada uma em
particular.

171




Vd. Texto complementar A4n
Approach towriting, pp. 184~
-186.

T. Hedge, Writing, pp. 5-12,
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I.I.I ESCREVER

Escrever ¢ desvendar o Mundo

Severino A. M. Barbosa

Emilia Amaral

-_—

Com base nas suas experiéncias pessoais, reflicta sobre as seguintes questdes:
- Gosta de escrever? Porqué?
+ Acha que escreve bem?
+ Como chegou a essa conclusiio?

- Nasua opinido qual é a natureza da expressdo escrita, isto é, como é
que os escritores escrevem?

+ Quais so os seus pressupostos relativamente ao ensino da escrita?

A que conclusdes chegou?

Perspective agora as seguintes perguntas na condigfo de professor de LE:

- Até que ponto, enquanto professores, acreditamos que € possivel
aprender a escrever na sala de aula?

- Quais as razBes por que os nossos alunos devem escrever na aula de
LE?

+ Que tipo de textos lhes pedimos normalmente? Porqug?

r . 3 ¢
. Ser#&aescritauma «area problema» por razdes meramente linguisticas
ou outras?

- Eaescrita na sala de aula uma actividade interactiva, isto &, alunos e

professores colaboram no processo (re-escrever, melhorar, alterar,
etc.)?

. Qual o grau de interven¢fio dos alunos na auto e hetero-correcgiio dos
trabalhos produzidos?

-_

o 5 A SRR T

A reflexdo sobre estes aspectos vem naturalmente questionar o papel tradicio-
nal do professor na gestdo do espago/tempo dedicados a actividades de
escrita. Perceber melhor como se desenvolve o processo, identificar dificulda-
des, olhar distanciadamente para o seu trabalho, implica, para o professor,
encontrar novos caminhos, diversificar estratégias, e sobretudo estar atento a
varios tipos de necessidades.

Algumas consideragdes sobre as questdes que foram levantadas:

A maior parte da actividade escrita que os alunos desenvolvem na aula de LE
tem tido tradicionalmente como objectivo consolidar aspectos gramaticais ou
lexicais que foram treinados através de outra(s) capacidade(s). Esta «escrita»,
que podemos chamar de «sentence level writing», serve, assim, apenas para
verificar progressdes de cardcter linguistico e diagnosticar problemas.

Mas serd isso de facto escrever, isto é, comunicar através da expressfio escrita?

No sentido em que entendemos comunicar, escrever é muito mais do que
produzir frases isoladas de maior ou menor correcgiio linguistica. Comunicar,
através da escrita, é produzir textos coerentes, que expressem ideias, desenvol-
vam informagio, desafiem leitores ...

A questdo poderd entdo agora, reformular-se da seguinte maneira:

Que oportunidades damos aos nossos alunos para fazerem o «transfer» da
escrita ao nivel da frase para a escrita enquanto «fabricagiio de sentidos»?

- E quando lhes damos essas oportunidades, porque sera que distribui-
mos ¢ sentimos tanta frustragio? Por outras palavras, o que faz dos
nossos alunos «tdo maus escritores», pelo menos aos nossos olhos?

. Porque ser4, entdo, que, dominando embora o codigo, t8m tanta
dificuldade em produzir textos?

Acresposta parece evidente: t8m limitagdes no dominio de outras competéncias
determinantes para chegar & produgiio do todo, cabendo-nos, portanto, dar
resposta a dificuldades de outra natureza que niio s6 a utilizagdo correcta do
sistema,

Essa quase «insensibilidade ao processo» & tanto mais evidente quanto somos
frequentemente tentados a acreditar que se pode ensinar a escrever, olhando
apenas para o que o aluno escreveu.

E, pelo contrario, fundamental perceber como & que aquele produto surgiu, o
el

que se passou durante o «acto de escrever». s
Uma anlise atenta desse processo aponta para a necessidade de apoio nas
varias fases e tipos de dificuldades que cada aluno apresenta.

Para escrever é preciso ser capaz de tomar decisdes ao nivel de:

Vd. Texto complemen
Focus on written product.
p. 187.




T. Hedge, Writing, pp. 50-94,

Vd. Texto complementar
Typologies of writing tasks,
pp. 179-180.

Vd. Texto complementar
Promoting writing skills,
pp. 181-182.

T. Hedge, Writing, pp.24-25,

Council of Europe, Commu-
nication in the modern lan-
guages classroom, pp. 221-
-258.
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- mancha grifica (ndo t8m a mesma mancha, por exemplo, uma carta,
um relatério, uma mensagem curta, etc.

3

. organizacdo do discurso (que distingue, por exemplo, em termos de
organizagio, um texto argumentativo de um texto expositivo?)

- estruturacfio de pardgrafos (ex.: valor da «frase chave»)
+ coesfio (ex.: papel de artigos, pronomes, conjungdes, etc.)
+ pontuacio (importancia/valor comunicativo)

»escolha de vocabulirio (sua relagiio com o tipo de registo)

Estas decisées siio condicionadas por dois factores fundamentais:
. afinalidade do texto
. o destinatario

falando-se, por isso, frequentemente em diferentes «tipos de texto».

Se, nalguns casos, a aquisicio progressiva da autonomia se consegue por um
processo relativamente linear, isto &, seguindo as fases que teoricamente
conduzem & produgdo de um texto «COITECtO»:

planificar
organizar
compor
rever,

dados de investigagio recente apontam para o contrdrio. Por outras palavras,
0 processo €, em si mesmo, exploratério ¢ generativo; através dele, quem
escreve descobre e reformula ideias para se aproximar do «sentido», Nesta
perspectiva, as abordagens prescritas ¢ orientadas para a correcgéio imediata
devem ser questionadas. Assim, o aluno deve viver experiéncias de escrita, que,
com o tempo ¢ a maturidade, produzirio também desenvolvimento linguistico
1o contexto de «construir e comunicar sentido». Sfio importantes, por isso,
actividades de «escrita livre», deixar que cada aluno escreva o que quer e como
quer durante algum tempo, facilitar-lhe a possibilidade de ir, por si mesmo,
ultrapassando dificuldades, criando estratégias proprias, vencendo resistén-
cias, ganhando auto-confianga e espirito critico. O sentido de «realizagfo» que
tais actividades véio desenvolvendo, «o afinal sempre ser capaz de escrever
alguma coisa», mesmo que, de infcio, seja incoerente ¢ fragmentado serg
certamente facilitador nos momentos em que lhe € exigido um determinado
tipo de texto.

A necessidade de respeitar diferentes caminhos naturalmente percorridos por
diferentes alunos leva a que professores ¢ alunos escolham em conjunto os

mais adequados a cada momento. Também aqui ndo deve haver decisdes
unilaterais ¢ definitivas.

Apds todas estas consideragBes sobre o processo, procure interpretar a sua
experiéncia relativamente ao produto. .

» Que fazemos normalmente com ele, isto é, que tipo de «feedback»
damos?

. Serd que reagimos A «escrita» ou a0 «escritor»?

. Consideramo-lo «trabalho em curso de realizagio» ou produto
acabado?

. Qual a eficdcia do «feedback»?

Na generalidade os professores acreditam que os seus comentarios/correc-
¢Bes/reacgbes aos textos dos alunos sdo importantes, porque esperam, gom
eles, conseguir melhorias em aspectos especificos. Na pratica, porém, as coisas
nem sempre se passam assim, porque

. grande parte desse feedback ¢ dado ao nivel da identificagiio pontual
do erro, no plano puramente estrutural, ¢ nfo a aspectos ligados a
organizagio ¢ contetido do texto;

- asindicagdes ttm tend@ncia a ser vagas, imprecisas e nalguns casos até
contraditorias;

. otrabalhodoaluno é, de facto, analisado e avaliado como um produto
final e ndo apenas como uma «fase» em que o professor estd a dar a
ajuda que levara o aluno a re-ver e re-escrever esse texto;

. frequentemente o aluno nfio percebe as indicagdes dadas pelo
professor.

A constatagio de alguns dos aspectos acima referidos tem repercussdes no
plano afectivo. O nfio reconhecimento pelo professor de investimentos feitos,
ainda que traduzidos em progressos lentos, é factor de desanimo e desmotiva-
¢80. N#o partilhar a «fabricagiio de sentidos» com o aluno reforga a imagem
do professor como o juiz, o detentor do poder, minando, portanto, o equili-
brio necessério a uma situagdo de aprendizagem. B, por isso, muito impor-
tante que, num espirito de colaboragio e entreajuda, o professor encontre
outras formas de dar resposta(s) & produgiio escrita dos seus alunos, formas
essas que talvez néo tenham necessariamente que passar por comentarios
escritos. Se em vez de juiz, o professor for um leitor genuino estard certamente a
dar ajuda ao aluno, que o autor do texto ¢, ¢ nio aquele que o professor
gostaria que ele fosse. ’

T. Hedge, Writing, pp. 14
-153,




Vd. Texto complementar,
Evaluating writing tasks: a
questionnaire, p. 1§3.
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Procure avaliar uma actividade escrita que recentemente tenha proposto aos
seus alunos, apoiando-se no questiondrio do texto de apoio.
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4,1.1.2 FALAR

Speaking is in many ways an undervalued skill.

Martin Bygate

1. Enquanto falante de uma (ou mais) lingua(s) estrangeira(s), procure
reflectir sobre as seguintes questdes:

a) Quais as suas dificuldades quando confrontado/a com uma
situagdo de comunicagfio oral?

b) Porque é que acha que tem essas dificuldades?
Se, pelo contrario, se sente absolutamente 4 vontade, qual a sua
explicagéo para tal autonomia?
2. Que percep¢do tem dos problemas dos seus alunos em situagfio
semelhante?

Sao os mesmos? Muito diferentes? Porqué?

Embora «falar a lingua» seja provavelmente um dos objectivos que qualquer
professor de LE considera dos mais fundamentais, ¢ frequente ouvirmos
avaliar a «performance» dos nossos alunos em termos de, por exemplo,
«Compreende bastante bem, mas tem grandes dificuldades em expressar-se»
ou «F pena nio falar mais ...» ...

Na realidade, a distingio que se faz (igual de resto, para outras formas de
comunicar) entre «saber acerca da lingua» ¢ «saber usar a lingua» € crucial no
ensino/aprendizagem da comunicagio oral. A diferenga determinante entre
os dois «saberes» é que o «skill» de usar a lingua tem que ser imitado e
praticado, dependendo o seu sucesso de uma acgio pedagdgica que vai muito
para além das estratégias normalmente usadas para desenvolver o simples
«saber acerca da lingua».

Assim, o falante tem de dominar aquilo que frequentemente se chamam
«skills» de interacgdo que envolvem decisBes em matéria de comunicagio, tio
fundamentais como por exemplo:

« Que dizer

+ Como dizer

. Como/se desenvolver a mensagem
. Como gerir o tempo

. Que tipo de relagio manter com o interlocutor.

189




M. Bygate, Speaking,
pp. 14-21,
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Partindo da sua experiéncia

pessoal, tente identificar
al 6gi
de que normalmente $€ 50¢0 s s

[T para ser claro, objectivo ¢ fluente quando fala

qualquer lingua recorrem, porisso
dades inerentes g esta situacfo:

. simplificam a estrutura da frase

. oinitem bartes da frase

+ Tecorrem a expressdes idiom4ticas

- usam dfillers», «hesitation forms» e pausag
+  auto-corrigem-se

- TIepetem-se

- dizem de outra maneira,

.oogr
grau c!e clareza (de acordo ¢om o nosso interlocutor
necessidade de ser mais oy menos claros)

+  processos ingi iagh 4
p 0S para atingir essa negociagio (paréfrases, metaforas, altera-

¢80 na escolha de vocabuldrio
reforco d i
mensagem, etc.) s ¢0 de determinados aspectos da

+ Introduzir-se na conversa (quando interromper,

zir- ; porqug, como; co
ler os sinais para ser interrompido, etc, " e

'omo j4 foi dito anteriormente, estas sdo consideragdes gerais, aplicaveis aos
falantes da prépria lingua materna e que decorrem da natureza da interacgdo
al. Sdo estratégias de compensagio e facilitaciio que promovem a liberdade e

centivam um percurso exploratério dentro da lingua.

Enquanto professores, ¢, assim, importante nio s6 perceber aspectos especifi-
cos ligados & comunicagfio oral, mas sobretudo estar atento a forma como
certos «skills» a ela ligados se aprendem. Isso implica analisar as estratégias
que os alunos usam para ultrapassar os problemas ...

Na sua opinido quais sdos os mais comuns?

Certamente reconhece que os alunos desenvolvem, de uma forma muito
pessoal e inteligente, «mecanismos de sobrevivéncia» dos quais podemos
salientar;

. recurso a tradugio literal

utilizagiio da palavra na lingua materna, na esperanga de que o interlo-
cutor deduza o seu significado a partir do contexto

«estrangeiramento» da palavra com base no conhecimento de aspectos
especificos da LE

«invengio» de novas palavras igualmente a partir do conhecimento
que tém da LE

utilizagio de expressdes alternativas (vocabulario, estrutura da frase,
etc.)

contorno das dificuldades fugindo quer a determinadas estruturas
dentro da lingua, quer a vocabulério, ou mesmo 3 utilizacfo de certas
palavras em cuja pronuncia tém dificuldades.

Até aqui a nossa reflexio situou-se a0 nivel
. da natureza da comunicagio oral

das estratégias desenvolvidas pelos falantes nativos para a tornar mais
eficaz

das estratégias especificas desenvolvidas pelos alunos de LE para
ultrapassar problemas da comunicagdo oral.

Vd. Texto complementar
Promoting Speaking Skills
(Communication Strategies),
pp. 197-199,
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Vd. Texto complementar
Pronmtmg speaking skills

(Approacty, p. 197,

M, Bygate, Speaking,

bp. 49-50,

Vd. Texto complementar
Choosing ang organising
communicative activities,

Dp. 200-201,

Vd. Texto complementar,
Choosing and organising
communicative activities
(Personal E.‘(p"t’:siun),

p. 202.
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Como pode tal reflexfo ajudar o professor?

Quais as implicag&es que um entendimento majs profundo dag dificuldades
pode ter nas Propostas de trabalho feitag a0s alunos?

A identificagﬁo de éreas—problema, € sobretudo o conhecimento de como se
desenvolve o Processo de aquisigiio de competéncias comunicativas no domi-
nio da oralidade, serdo, certamente fundamentais ngs decisdes que o professor

toma enquanto facilitador desse Mesmo processo, O reconhécimento da inter-
dependéncia destes dois vectores

+ O conhecimento do sistema da lingua

+ 0 dominio de «skillgs muito especificos necessarios 4 activagio desse
conhecimento na comunicagio ora]
vai criar espago para um olhar mais atento

+ @ organizagio do trabalho na sala de aula

+ 80 processo de crescimento de cada aluno na utilizagio da LE

- aforma como deve avaliar a «performance» dos alunos,

Por outras palavras, ¢ importante
« criar condigbes de uso da lingua em contextos especificos

Tepeticdo e selecgio de estratégias
aqui um papel fundamental)

queexijama
T parte do aluno (a memdria tem
A7 flemoria tem

+ organizar actividades emque o aluno se enyolva deuma forma pessoal,
isto &, tenha algoadizereuma razdo para o dizer. A autenticidade dog
contextos parece ser um factor particularmente motivante, sendo por
iss0 desejavel que o aluno saia da sala de aula, onde frequentemente 5
«produgio» é controlada pelo professor eondealingua é predominan-
temente usada num contexto de aprendizagem. Se nio forem criadas
condigdes para o aluno fazer a transferéncia para situacgdes de autay-
tica comunicagio, entfio ele néosentira qualquer necessidade de tomar

: Iy inal, mas tio
esente que qualquer «produto» nio é um produto f“ja ’e eseota
. te um momento de um processo que certamente n#o se esg
somen

aqui ¢ agora.
i ivi lobalmente
) forma genérica fala-se em quatro tipos de actividades que gd paimente
. . o
D e o desenvolvimento de capacidades comunicativas no
em
promov
oralidade: )
i i ue o outro
Actividades em que um dos interlocutores tem informagiio g
cti :
nfo tem e de que precisa.
iti itos casos, a
Jogos comunicativos (o elemento competitivo e, em muito R
. a i a 0
natgureza activa dos jogos séo factores de motivagio)

ici tuar sendo
Simulagdes, actividades em que os participantes podem ac
! } + el E)
«eles préprios» ou assumindo papéis sociais.

Actividades integradas no trabalho de projecto.

g
A variedade dos tlpOS de actividades atras Sugerldas oferece claramente al u-

F formas de
Promovem a integragio da expressio oral com'outr?s formas e
icar, o que é em si mesmo realista e por isso faci
comunicar,

envolvimento e exploragio,

: a alunos a
Fornecem diferentes tipos de «feedback»: a observaga;o d,os -
. igénci ari judard a u -
realizarem tarefas com exigéncias de varia ordem aju o um pro-
ressivo entendimento do contributo de cada uma para o
g e z .
mento de «skills» especificos dentro da lingua

De entre as actividades para desenvolvimento de competen 1 1
cias comunicativas
no dominio da oralidade pIOpOStaS num dos manuais que esta a usar 5 escolha

uma e
caracterize o tipo de actividade

identifique as fases de preparagiio |

seleccione os skills de interacgfo oral que serfio predominantemente
desenvolvidos

i i «feedback».
aponte os critérios de observagio que usaria para recolher «

M. Bygate, Speaking,
pp. 76-84.

M,

Bygate, Speaking,

pp. 107-114,
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Personal Expression

Communicative language teaching is concerned with the learner as a person having his or her own
ideas, opinions, feelings, interests and needs. There are many classroom activities where the
learner can be himself or hergelf, speaking truthfully here-and-now as he or she interacts with

other learners, the teacher, the topics, texts and tasks in the negotiation of the foreign language
curriculum.

Perhaps the most personal examples of real communication are the instances of classroom
socialising where learners use the target language to assist in the planning, organisation and
evaluation of their learning experiences. In this process they cooperate, share learning

little likelihood that learners will.

emotions or on other personal matters have to be handled with discretion.

Discussion activities provide an opportunity for learners to reflect on topics of interest to them, to
give and to justify their own opinions and to listen to the views of others, They derive satisfaction
from arriving at a mutually-acceptable decision or through cooperating in solving a problem.
Some examples are described in 6.4.3,

Activities which require learners to narrate are a welcome break from the "ping-pong" exchanges
of interviews and discussions, provide valuable practice in developing fluency and stimulate

creativity. Imagining the end of an unfinished story or creating narratives are
interesting and satisfying activities and help learners to develop skills which can be applied to
other kinds of interaction. A number of popular activities are outlined in 6.4.4,

Project work offers learners a series of meaningful and relevant activities which lead to their
assuming responsibility for their own learning both as a social group and as individuals. Itisa

particularly natural way of integrating skills as learners study, discuss, take notes, write reports,
and present results orally and in writing,

Council of Europe, Communication in the modern lan-
guages classroom, pp. 139-143, 158, 184, (adaptado)

£
g

WA . ) ~ .
Enquainto leitor, procure reflectir sobre as seguintes questde
:1. Como aborda um texto?
Comegca na primeira frase ¢ vai até ao fim?

i os
Olha para o texto em geral, a fim de se aperf:eber de taspect
como, por exemplo, a organizagio, desenvolvimento, ctc.?
»

Especula sobre o titulo?

i artes
2. Quefaz quando nfo conhece algumas palavras ou ndo entendeu p

do texto?
. Infere? Como?
Passa a frente?

. Usa o dicionario?

3. Atribui as dificuldades em compreender um texto a

Problemas de natureza linguistica?

.

N#o dominio de técnicas especificas?

.

. Outros factores?

J. Willis, Teaching English

through English, p. 142.
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Vd. Texto complementar
Whalisreadingcul)wrehemion,
pp. 212-214,

Vd. Texto complementar
What is reading comprehen-
sion (Some assumptions),
Pp. 214-217,
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4. Que considera mais importante: o que leva para o texto ou o que o
texto lhe d4?

5. Reage negativamente a textos que veiculam culturas com as quais nfio
tem uma grande empatia?

_—

A natureza interactiva do acto de ler, seja ele na lingua materna ou na lingua
estrangeira, é condicionada por trés factores fundamentais;

+ 0 conhecimento do mundo
+ 0 grau de desenvolvimento de determinadas capacidades intelectuais

- odominio de estratégias especificas, isto ¢, um conjunto de «skills» que
contribuem para uma maior eficiéncia ¢ autonomia na leitura,

Ler ¢ activar o conhecimento que temos do mundo, Ao interrogar o texto,
criamos sentidos, outros, integrando as nossas experiéncias e expectativas.
Nao basta por isso descodificar simbolos; o sentido de um texto ndo éalgo que
Ihe seja inerente. £ o leitor que ofs) atribui. A criatividade e apropriagiio
pessoal dos «sentidos que fabricamos» depende sobretudo do processo por que
temos passado, ndo sé enquanto cidados atentos a0 mundo que nos rodeia,
mas de como interiorizimos o nosso préprio crescimento em termos intelec-
tuais. Bste processo vai determinar uma maior ou menor autonomia perante o
texto que queremos ou temos necessidade de ler,

Podemos, assim, falar de duas vertentes no acto de ler:
» aleitura como produto

+ aleitura como processo,

E se o produto, embora importante, poder acontecer dentro ou fora da sala
de aula, com ou sem o professor, o processo, esse, necessita de especial

atengio, exige identificagio de dreas-problema, treino, acompanhamento,
apoio, alternativas ...

-
Que factores lhe parecem particularmente importantes na preparagio desse
processo?

—

Alguns autores consideram os seguintes:

- Oobjectivo da leitura, decorrendo dai uma primeira decisgo: trabalho
de leitura intensiva ou extensiva?

- O tipo de texto

T S P e S T R R S P R

i jecti racter
levancia do contelido relativamente a objectivos de card
Tel
jucacional

' ~ B . . s de
O:percurso a fazer na exploragio do texto (diferentes tlpoijoglta Ny
‘s ata-
o icios serdo mais ou menos adequadas as vérias fases do tr
Xerc ‘
inento do texto, ou mesmo ao seu tipo).

- rauizacdo destes factores é impossivel, as decisdes t&m de ser tomadas
iy s pelo professor, mas em muitos outros por profess(,)r e
s relat apenatez um dos factores atrés referidos €, no entanto, p(.)ssn:el
9Si Ri?;izmnzﬁleragées, baseadas em dados fornecidos por in\;e§:1gaga§
K ini isicd ratégias de autonomia na leitura.
'eme ?o domi'n:,o iilza?rlll;lf: ZCiii:[sl:)S pegrante as reacgdes d?s alunos a
tuStfa?aO e tr 4 ue consideramos «interessante ¢ adequado» ¢ em grande
Btefmmado tcx‘ocga da n3io preparago cuidada das actividades a desenvol-
medld% COI}“%“C“ aexploragio, Por outras palavras, ¢ impossivel es;.)erar qile
- P amblt? aasuaz plz)r exemplo, de fazer uma sintese, quando a}ndfi néo
: :mb:[lﬁi f)e:if(':cil;nt; sobre o texto, demodoa aperceber-se da relevincia dos

aspectos que devem constar dessa sintese.

i INs autores cons: deram por 1850 ue a racas p
Alg 3 , CXPIO ¢ao de um texto ode
pIOCessaI-se em trés fases:

___7-1.

é mais i nte
No pressuposto de que o que levamos para o texto € mais 1mportraV e
do que aquilo que ele 14 tem, uma fase de trabalho antes do texto se

dois objectivos principais: .
énci i etermi-
a) criar curiosidade e apeténcia para saber mais sobre um d
nado tema

Gvida ja €0
b) activar conhecimentos que o aluno sem diivida ji tem sobr
tema do texto.

ipaca sdo
F frequentemente chamada a fase de «antecipagfio ao texto» ¢
comuns algumas das seguintes actividades:

. . L nte
exploragio de imagens relacionadas directa ou indirectame

com o tema
- associa¢do de palavras
- discussfio de citagBes
- escrita livre

-~ etc.,

Neste segundo momento de trabalho com o texto, agora de uma forma
mais directa, frequentemente chamado «dentro do texto», pretende-se
3

N

que o aluno

Vd. Texto complementar
Focus on reading, p. 211.

Vd. Texto complementar
Some reading activities,
p. 218.

Vd. Texto complemental
Some reading activities
p. 219,
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a) faga uma primejra leitura

global e répida, apenas para o «gist»
(«general ideas of text»)

b) re-criar a informag#o trabalhada nas fases anteriores

Aqui trata-se, portanto, de uma resposta pessoaliz.ad.a que poFie- reevzts;
irvarias formas. F uma extensfio de tudo o que foi feito anterlctn glaﬁza
“ao dominio linguistico, retdrico, cultural e quase semgre s? m% eaSSim
na integragfio da leitura com outras forn.las de comunicagéo. E, R
vulgar o(s) aluno(s) aceitar(em) o desafio de

b) descubra mais profundamente o texto, ndo sé ao nivel do con-
tetido mas da maneira como a forma est4 ao servigo desse cop-
tetido. E a fase de exploragio de aspectos especificos que serdig

posteriormente fundamentais & «construgio do(s) sentido(s)»: o

vocabuldrio, a estrutura da frase, os elementos do discurso,

organizagiio do texto, a distingfio entre factos e opinides, etc, O

aluno far4 tantas leituras quantas considerar necessérias, se nio

de todo o texto, pelo menos das partes que quer analisar em
pormenor,

escrever um texto

participar num «role-play» ou numa dramatiza¢io

participar num debate

preparar uma pequena comunicagio oral
Vérios tipos de actividades Servem os objectivos referidos:

fazer um inquérito de opinido
+  pergunta simples

‘ . etc.
- exercicio de falso/verdadeiro !

Este produto ¢, afinal, como diz R. Escarpit «a trai¢do criadora» ao texto com
” 3

i 4 ; &ncia cri elo leitor face ao que leu,
+  Preenchimento de tabuas que se comegou, a prova da independéncia criada p

: : isticagdo linguistica, tedo o
f 1 1  independencia essa que, com maior ou menor sofisticagéo ling trar.
* A% para completar ‘ = aluno, seja qual for o momento da aprendizagem, é capaz de mostrar.
£l 3
ici qlti ambém
" exereiclos de escolha multpla ' Nio ha modelos para tratamento de cada um dos momentos, como t
. frases para sequenciar

izacd uema
nfio é possivel prescrever qual o grau de focalizagiio, O mesmo esq

. incidénci jectivos.
t aplicar-se-4, em varios momentos, com diferentes incidéncias e .Old)Jea los
- cte TS ifi inda evidenciadas pelo
: do, das dificuldades ain
Isso vai depender, por um lado, i dalingua
. A ‘ rocesso de aprendizagem da lingua,
Este segundo momento reveste-se de uma grande importincia, na alunos e da fase em que se encontram no% des ime diaP:a s e dos interesses dos
. . S . a
medida em que nele se treinam alguns dos mais importantes «skills» de ¢ por outro lado, da natureza das necessi
sobrevivéncia em textos de natureza mais pratica, com os quais nos alunos.
confrontamos no dia a dia, em trabalho ou estudo.
Por exemplo:
. L 5 . Considere os seguintes tipos de texto:
Vd. Texto complementar + ser capaz de ler rapidamente para localizar informagfio especi-
What is reading comprehen-

sion, p, 212 fica, nfio perdendo tempo com o que § irrelevante > um grafico

i i i horario de comboio
+ frarautonomia na leitura de textos longos > um horério d

sublinhar: quando ¢ porqué > um poema

. A a
escrever notas & margem > um longo artigo sobre a Revolugao Frances

i ido anterior-
levantar questdes + Aplicaria a todos o esquema de tratamento que foi sugerido ant

= . . mente? Porqué?
+ aprender a nfio precisar do significado de todas as palavras para

€ ao ¢ plora los na sala de aul Igum estrategl eriam
- aula a as estrateglas s
Acha qu X g

i ?
€ prever o que vem a seguir. comuns aos quatro?

« Quais?
. . . . 9
Vd. Texto complementar 3. Um terceiro momento normalmente chamado de trabalho «para além Qual ¢ a sua interpretagio das conclusdes a que chegou
San di fviti R . . —_
o 20001 g activities, do texto» tem como objectivos levar o aluno a
&)  emitir juizos de valor sobre os contetidos analisados
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Understandig is not something that happens
because of what a speaker says: the listener hasa
crucial part to play in the process ...

Anne Anderson, Tony Lynch

Partindo da sua experiéncia, indique alguns dos papéis desempenhados pelo
ouvinte no acto de comunicago.

A compreensiio auditiva tem sido, tradicionalmente, encarada como uma
capacidade base passiva, no sentido em que o ouvinte passivamente regista a
-mensagem. Foi-lhe negado o reconhecimento de um papel activo no processo
comunicativo, Ao ouvinte exigia-se que ouvisse, «gravasse» ¢ repetisse. Tarefa
"3 primeira vista facil, pois ndo era tomada em consideragio a multiplicidade
" de capacidades que o ouvinte tem simultaneamente de usar enquanto ouve.

Aparentemente, era a componente lingufstica o elemento perturbador, por
- ékceléncia, da comunicagio. Na realidade, factores nio linguisticos, nomea-
damente de ordem social e cultural so, na maior parte dos casos, 0s responsa-
veis pelas deficiéncias na comunicagéo.

Para compreender, o ouvinte tem de «activar conhecimentos anteriores» e
integra-los no que ouve. Assim, ele é um intérprete activo e selectivo da
mensagem. Ele é um construtor de sentidos. E construir € agir.

Sendo a comunicagio um acto reciproco, isto €, um acto que exige a participa-
¢fio de um emissor ¢ de um receptor, hi que integrar no processo as duas
capacidades base, ouvir e falar, para que haja interacgéo.

Os métodos tradicionais de ensino, encorajadores da visfo passiva da com-
preensdo auditiva, separaram desde sempre esta compreensiio, num primeiro
momento, de falar, num segundo momento, de ler, num terceiro momento, de
escrever, etapa tiltima de um percurso.

Deste modo, o falar nfo era o resultado de uma resposta ao que fora ouvido,
mas uma capacidade desenvolvida 3 margem.O mesmo acontecia com a
compreensdo auditiva e a leitura: o desenvolvimento da primeira néo era
encarado como importante no desenvolvimento da iltima. Nio se reconhecia
que em ambas as capacidades existe uma «underlying skill of language
processing».

Vd. Texto complementar
What is listening comprehen-

sion, p. 235.
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Vd. Texto complementar
Listening comprehension,
p. 230.
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O objectivo primeiro da actividade de compreensio auditiva é proporcionar
a0 aluno o contacto com o discurso falado. Deste modo, as caracteristicag
deste tipo de discurso t8m de ser evidenciadas e distinguidas das do discurse

escrito, com vista a nfio constituirem, elas préprias, um obstaculo A
comunicagio.

Assim, entre os aspectos inerentes ao discurso falado, salientaremos a redun-
déincia, a estruturagio deficiente das frases, as formas gramaticais pouco
correctas, a hesitagéio, os dialectos, os sons exteriores, factores que vém
confirmar o que referimos no inicio deste texto: a compreensio auditiva exige
do receptor um trabalho constante de construgio de sentidos.

Todavia, é necessario que aceitemos que as técnicas deste trabalho no se
dominam desde sempre e para sempre, B preciso desenvolvé-las. Mesmo no
tocante 3 lingua materna, a capacidade auditiva devia ser objecto de um
tratamento mais sistemdtico. N&o deveria ser assumido que todos somos bons

ouvintes apenas pelo facto de nio termos quaisquer problemas de ordem
fisica.

Relativamente & aprendizagem de uma lingua estrangeira, este aspecto tem,
como € evidente, uma importancia muito particular. Ao professor, o facifita-
dor da aprendizagem, compete criar as condigSes para desenvolver esta capa-
cidade, passando naturalmente pela escolha do material a utilizar e pela

defini¢o de um conjunto de estratégias com vista a rentabilizacio desse
material,

Quanto ao material, & importante distinguir o que ¢ utilizado para apresenta-
¢do de aspectos linguisticos daquele outro apresentado para desenvolver a
capacidade auditiva em lingua estrangeira, na sua complexidade, isto &,
enquanto capacidade base que envolve muito mais do que o mero entendi-
mento do cédigo linguistico.

O primeiro nio serve, na nossa opinifio, para treino desta capacidade, muito
embora por falta de alternativas isso aconteca, pois nfo apresenta a lingua

como ela € usada por um falante real em contexto. Os objectivos dos dois tipos
de materiais s#o, pois, diferentes.

-

Com base na sua experiéncia, diga como normalmente explora materiais com
0 objectivo de desenvolver a compreensio auditiva dos seus alunos,

s do s alunes.

Para explorar o material tendo em vista o desenvolvimento da compreensio
auditiva, entendido de uma forma mais globalizante, o professor podera
considerar trés momentos diferentes:

es de O texto: sera a fase da motivagao, do criar
d aluno ouvir o teX
Ant

‘expectativas e interesse pelo texto.

m o predominio de exerciclos que
amente sobre 0 que €std a ouvir.

Enquanto o aluno ouve o texto: co
levem o aluno a debrugar-se atent

i Ao das

¢cdo do texto: € neste terceiro jin(l)menit(; ?;:azliixzr;t:;:;gzozii(é :da
i r. Até aqu .

gy Opersi)eciﬁcidc;de. Mas uma cagacxdade
Assim, exige-se uma reacgao, neste
ma finalidade: tirar notas,
interacgio com as outras
suporte, comple-

Apbs a audi
outras capacidadeg Ve
3 capacidade audithfl em si, asuae
base ndo € uma instincia 1solada.1 o
caso ao que foi ouvido. Ouve-sea gi c m
fazer um relatério, comentar, etc. Log O,mo oy
capacidades base surge naturalmente, ¢

mento e extensio desta.

i as «sub-
acidade auditiva, desenvolvem-se determinad:

0 e e aariite tuagbes fora do contexto dasalade

fitei si
kills» que irdio ser uteis a0 aluno noutras

“aula.

« = ntributo impor p
onmint sub: skills» constituira um contriputo ortante para a
. O dominio destas « 1 st trib {

s L
formacdo ¢ autonomia do individuo enquanto ta

dicamos algumas dessas «Sub—sk]“s» Su; eridas por
1mndic B N g el

abling skills»:

A titulo de exemplo, i
Jane Willis que lhes d4 o nome de «en

prever o que as pessoas vao dizer

adlvmhal palaVIas ou eXpIeSSOGS desconhecldas sem ficar aterrori- o

zado com isso

a contextualizar a 4
conhecimentos anteriores sobre o tema para ¢
usar

mensagem

i jei i antes
reter aspectos fundamentais ¢ rejeitar os irrelev A

reconhecer marcas do discurso oral

entender a 1“11301"5311913« das PausaS, entoacao, acentuagao

f 1 1as, por ¢ emp € al f:
C s 1
azer inferencias, por Xem lo,rela vamente a titude do alante ouas

suas intengdes.

Vd. Texto complementar
Listening camprelzen:.ian
(Some listening aclivities),
p. 231

vd. Texto complementar
Focus on listening, p. 229.
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-_—

.- Num dos manuais com queestd a trabalhar seleccione actividades com
o objectivo especifico de desenvolver a compreensdo auditiva,

. Fagaum comentério a essas actividades, tendo como referentes teri-
cos as questdes levantadas no texto que acabou de ler,

e
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4 1,2 Técnicas de trabalho

The only man who is educated is the man who
has learned how to learn.

Carl Rogers

. Concorda com as afirmagdes que se seguem?
Procure encontrar as razdes das suas respostas:
1. N#o ha aprendizagem sem professor.

2. A autonomia no processo de aprendizagem exige o dominio de técni-
cas de trabalho que devem ser desenvolvidas desde o inicio desse
processo.

3. Aaprendizagem éum processo linear ¢ uniforme, pelo que compete ao
professor definir antecipadamente que técnicas de trabalho o aluno
deve usar.

4. Ser responsavel pela auto-aprendizagem ¢ muito mais uma atitude
mental do que um comportamento.

Temos assistido nos Gltimos anos a uma significativa alteragio dos papéis
tradicionais do professor e do aluno.

A figura do professor como «um-todo-poderoso» tem vindo progressivamente
a ser contestada com base no pressuposto de que néo ¢ a ele, afinal, que
compete controlar todo o processo. Assim, o crescimento ¢ uma progressiva
conquista de autonomia por parte do aluno decorrem mais do desenvolvi-
mento de maquinismos intrinsecos que da imposi¢éio de modelos. Por outras
palavras, a atitude de maior oli menor envolvimento do aluno, a sua capaci-
dade de identificar os problemas ¢ recorrer a vérias estratégias para tentar
resolvé-los v3o desencadear mecanismos de «sobrevivéncia individual» que
néio podem ser ditados por intervenientes exteriores ao individuo que aprende.
Se ¢ verdade que ndo sabemos exactamente como se aprende, ¢ igualmente
verdade que diferentes vivéncias nos processos de aprendizagem vdo progres-
sivamente ajudando cada individuoe a descobrir qual é afinal o seu «mecanismo

intrinsecon.
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Vd, Texto complementar
Self-instruction in language
learning, p. 247.
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Vd, Texto complementar
Learner autonomy and lan-

guage learning, pp. 249-251

No processo de «retirar» ao professor o poder de condicionar ¢ dirigir o

percurso do aluno, tém tido Ppapel importante alguns dados fornecidos por
investigag@o recente.

Por exemplo, aprende melhor quem:
- acredita em si préprio
. Se sente motivado
+ bercebe como ¢ que aprende
. identifica objectivos e necessidades
- estd disposto a correr riscos
- aceita que nfo hd conhecimento definitivo
» € estimulado a actuar

+ coopera em vez de competir

- sabe gerir 0 seu tempo

- éresponsével pela sua aprendizagem,

Tais caracteristicas parecem, entfio, a

pontar para a necessidade de um tipode
trabalho que:

- faga do aluno o sujeito e objecto do processo
+ respeite diferentes ritmos e formas de aprendizagem
+  S€ preocupe com o aluno como individuo

. sejaoreflexo da educagio como um processo de vida que niose esgota
na aula de LE

+ se apoie numa diversidade de estratégias para atingir objectivos
semelhantes

. privilegie a multidisciplinaridade e a interdisciplinaridade.

-_——

Enquanto professor de LE procure recordar quais as actividades que promove
Jjunto dos seus alunos para atingir tais finalidades.

-_—

Defacto, niio sendo esta preocupacido uma 4rea da exclusiva responsabilidade
do professor de LE, a sua condigdo de educador — que naturalmente se
sobrepde ao facto de ensinar Frances, Inglés ou Alemao — aponta para linhas
de orientagdo que efectivamente promovam a aquisicio de técnicas de traba-
tho, entre as quais podemos salientar:

Usar um dicionério

Consultar livros de referéncia (por ex., uma gramética)
Tirar notas (compreensfio orale escrita)

Fazer esquemas (por ex., de textos, pardgrafos, ...)
Escrever relatérios, ensaios, ...

. Fazer resumos

Ler com eficiéncia (estratégiasde «skimming», «scanning» ...)
Preparar pequenas comunicagies, [¢SUmos orais, ...

. Usar uma biblioteca

. Conduzir uma entrevista

. Organizar informacio recolhida

Preparar-se para exames.

A aquisigio destas técnicas é um processo gradativo e sequenciad.o, isto el,eieov;
iniciar-se com a prépria aprendizagemda lingua e tornar‘-‘sc mais Cclonll’p o

medida que o aluno cresce como pessoa € como «utilizador E]i:) i ;?fador.
Enquanto facilitador desse processo, o professor tem de dser clllm I(; brervador
atento ¢ paciente dos progressos do aluno, de moc‘lo a poder dar- 0 oo
back» de que ele necessita com vista ao desenvolvimento dc{ e%uto-cox:1 ge ¢
«auto-estima». Por outras palavras, oprofesso‘r deve certificar-se de qu °
aluno «nio estd perdido» e, como tal, desanimado e descrente das sua

préprias potencialidades.

iacd lunos
E igualmente importante que, em termos de avaliagfio, o prog‘;essz do;:mOdO
no dominio das técnicas de trabalho seja expllc1tament.e considerado, eToco
anfio causar frustragBes nas expectativas criadas relativamente a impo
de «ser mais auténomon,

Considere um dos grupos-turma comquem estd a trabalhar neste momento.
Planifique uma sequéncia de actividade para:
+ introduzir
. desenvolver
. consolidar UMA das seguintes técnicas de trabalho:
Usar uma biblioteca
Fazer um esquema de um texto

Escrever um ensaio.

vd
Self-#%7
learvz E 7%

exte
Structz'on in languag
7?7

g’p.z

complementa

48.
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Andlise de Erros em Falantes Nativos e Ndo Nativos

Objecto de Estudo e Metodologia

\ populagéo, em termos de sexo, é constituida por 63% de mulheres e 37% de
‘homens, sendo estes os que possuem, em geral, o maior nivel de escolaridade.

# 2.6 CARACTERIZAGAO DOS INFORMANTES NATIVOS

Em relagdo aos informantes que tém o portugués como lingua materna, observa-se
também uma consideravel heterogeneidade. A sua selecgéo n&o obedeceu a nenhum
critério em particular. Pretendia-se, sobretudo, obter um corpus que proporcionasse um
elemento de comparagdo em termos de competéncia lingufstica com os falantes ndo
nativos enquadrados nos niveis de aprendizagem formal mais avangados. Este objectivo
determinou que a amostra ndo se centrasse em nenhum grupo especifico, com
caracteristicas homogéneas, mas representasse de forma transversal o universo dos
falantes nativos, uma vez que, como refere Godinho (2005}, a competéncia dos adultos
na sua fingua matema & essencialmente idéntica.

A média de idades é de 36 anos, apresentando-se com igual percentagem os grupos
que se situam entre os 19 e 0s 25 anos e entre 0s 26 e os 35 anos (24%). Os grupos
que se situam entre 0s 43 e 0s 50 anos, os 36 e 0s 42 anos e com mais de 50 anos,
apresentam percentagens mais baixas, ainda que muito aproximadas entre elas, como
podemos observar na figura 6;

Figura 7 - Nivel de escolaridade dos informantes nativos,

B 2.7 CLASSIFICAGAO DOS ERROS

01925
w2635 A Utill
. o O termo erro sera utilizado ao longo do presente estudo para nos referirmos de um i
5250 modo gAeraI as ocorréncias que ndo se apresentem de acordo com a norma do
o ) ) :
e portugués europeu (PE), sem pretender com isso descurar a complexidade inerente 3

sua definigéo, a qual discutirernos mais adiante.

(?onforme tivemos oportunidade de referir, para a classificagdo doserros recorreu-se
atipologia apresentada em Fernandez (1997: 44-47), com algumas adaptagtes”, a qual
) transcrevemos em seguida, ilustrada com exemplos retirados do copus de PLE
Frgura 6 - Cocalao etéro dos Iformantes navos, excepto nos casos em que ndo se tenham verificado quaisquer ocorréncias . ’

20%

O nivel de escolaridade desta amostra é elevado e oscila entre o superior (83%) e o
secundario, conforme podemos observar na figura 7. i

A maioria dos informantes afirma possuir conhecimentos de uma lingua estrangeira
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(52%), referindo o inglés e o francés em percentagens muito proximas, embora com (1997} prs :m:zggﬁfzgz Fros set ’ggag&ergse p{griug;opﬂ exerg GLéirru;_;o 12008 recor 20 moss st por Gngabes
T oAl . ~ N " i ) N uma lingua . Est el i ; i
uma ligeira predominancia do inglés. Os informantes que afirmam ter conhecimentos de &”m‘f’iﬁ'f;;if’:n’z;:":;,:‘;‘“ "‘°"?S‘QW$ esfonéﬁca A Reatura nestaéreaorsrggeuvarisasarsn%poggcﬁgtseggnez;o?:&?@’;ﬁ%ﬁ;&ﬁ :
T . f A A g 4 pormenorizada, cf, Stroud (1997: 12-21). '

duas ou mais linguas estrangeiras (41%) referem o inglés, o francés e o espanhol, com ‘sgsfisclgotgéndassmczzmos dsterminados tens na categoria fexicais oL gramaticals poderd suscitar aigumas questoes, nomeadaments | i

' . v . . €70 ot do niimero, em virtude d : > ° 5 nos !
uma percentagem mais baixa no caso desta Ultima. Apenas uma pequena minoria (7 %) :,“:;f,‘é erwgvlda a morfologla i Zoﬁ.ﬁiﬁs: :.feosi,&j}?:: iiffll“iﬁi‘é’;zéﬁzigiﬁﬁéi&fﬁa lf»?:sfsﬁtgﬁga? Uata::rcasoffde;n i‘ “
. - . N \ " . rido por Ferndndez (1997), Tal como a prépria expicita a propésito desta questao, na ” ; respeitar o modelo .

afirma ndo possuir quaisquer conhecimentos de linguas estrangeiras. do ntimero, nem erros de concordéncia, mas sim 0 género e o nimers ccmoqtra;o?@:i;ﬁn?m::ei?;%bﬂfnfefgf 740 do género ou |
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Andlise de Erros em Falantes Nativos e Nao Nativos

Lexicais

a. Forma

¢ Uso de um significante portugués préximo: “agradecer” (agradar) “idéneo” (ideal).
* FormagBes ndo atestadas em portugués: “amicais”, “afrequantagio”.

® Empréstimos: “trabajo”, “ademds”, “convivir”.

® Género (como trago do nome): “a aumento”, “o popularidade”.

® Nimero: “as colsa”, “a viagens".

b. Significado

* Lexemas com semas comuns mas ndo equivalentes no contexto: “acrescentar —
aumentar”.

¢ Troca entre derivados da mesma raiz: “rasgos” (rasgados), “ressentir’ (sentir),
“encargos” (cargos).

* Registo ndo apropriado a situagéo: “e acerca das conferéncias no estrangsiro,
népia”.

 Ser/estar: “Ja ha dois anos que sou aqui”.

* Perfirases: “uma alteragéo no sentido crescente da minha situag&o laboral” (positiva).

¢ Qutros

Gramaticais
a. Paradigmas

¢ Género (formagdo): “semestro”.

* Nimero (formagao). .

* Verbos: “revesse” (revisse), “ser-lo-fa" (sé-lo-ia).

 Outros (pessoa, determinantes): “esto” (este), “el” (ele).
b. Concordéncias

¢ Em género: “exdticas lugares®, “neste instituicdo”.
¢ Em nimero: “agentes literrio”, “filmes antigo”, “qualquer entrevistas”.
¢ Em pessoa: “meu trabalho ndo estou”, “eu teve a surpresa de aprender”,

¢. Valores e usos das categorias
* Artigo

- Uso/omiss&o: “Ful elogiado por _ senhor director”, “tenho o espirito de trabalho
em equipa”.
- Selecgdo: “obtivemos a boa reacgdo”.

* Outros determinantes (selec¢do): “este” em vez de “esse” ou “aquele”.

_—

Pronomes: “contratar-lhe”, "agradou-g"”,
lerbos

Pretéritos: “no ano passado os meus colegas tenham tido (tiveram) um aumento”,
“. “fug a um ciclo de conferéncias”,

- Outras formas: “um de muitos exemplos sendo” (¢).
¢ Preposicdes

- Valores proprios: “essas obras vieram contribuir & credibilidade da associagdo”,
- Valores idiomaticos.

d. Estrutura da oragdo

* Ordem: “a esta conclusao cheguei por ter recebido bastantes elogios de colegas da
instituigdo”.

*Omissdo de elementos (ndo incluidos noutros dominios): “gosto de escrever
_ cultura” (sobre a).

* Outros erros: "O abaixo assinado, assinalado adiante”.

* Troca de fungoes.

® OragOes negativas.

e. Relag8o entre oragdes

¢ Coordenacao

- Omiss&o de conector: “queremos fazer _ nao podemos”.
- Polissindeto: (repeticdo de “e),
- Seleceo errada de conector: “eu gostava de saber qual a razdo para esta
discriminagao, também qual a vossa deciso”.
* Subordinagdo
- Adjectiva

* Omiss&o de conector ou conector sobrante: “foi 0 momento _ mudou a minha vida”,

*Selecgdo de conector: “6 um trabalho por gue me tenho esforgado”,

* Concordéancia verbal: “Eu sou uma rapariga que ja trabalhaste na instituicdo a dois
anos”,

- Substantiva

*Omiss&o de conector ou conector sobrante: “ndo sei _ eu quero fazer no futuro”,
"Seleccéo de conector,
* Concordéancia verbal.

' Coeréncia de outros elementos no discurso indirecto.

Objecto de Estudo e Metodologia
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Andlise de Erros em Falantes Nativos e Nao Nativos Objecto de Estudo e Metodologia

- Circunstanciais

iss&o de letras e letras sobrantes: “compr_ender”, “_travessar”, “apregnder”,
A : v o« o
*Omisséo de conector ou conector sobrante: ‘o _interessante de tudo foi...". m?nhaﬂs + SUpeIVis_ados”, “theoria”,

*Selecgio ds conector,

* Concordancia verbal: “Se tal nao é a vontade dos senhores, eu seria obrigado de
ir embora”.

. Confusio de grafemas para o mesmo fonema

u/g: “consegiam” (conseguiam), “segem” (seguem).
/s: "encinar”, “agradeser”,

““e.qu/c: “cuotidiano”, “figuar”.

‘o g/j: “viagar”, “estranjeiro”.,

* o/u: “acustumado”, “habity”,

Discursivos

Dada a necessidade de considerar este tipo de erros num contexto malis alargado,
néo se procede a sua exemplificagéo. Serdo analisados com detalhe na secgdo

. . »o« ¢ n
correspondente, n/m: ; viagen 3 semtidos”.
e s/x: “espectativa’.
a. Coeréneia global *s/z: “organisagdo”, “caza”.
o L , . .
b. Co-referéncia: deixis & anafora Cutros
. Termpo & aspecto h. Maitsculas / mintisculas

d. Conectores
e. Pontuagdo

Gréficos

a. Pontuagao (Conforme proposto por Fernandez (1997), ndo se consideram neste
dominio os erros de pontuagéo que se referem a separagéo de ideias — estes serdo

integrados nos erros discursivos ~ mas apenas os que derivam do desconhecimento
das regras de pontuagéo),

b. Acentos: “pais” (pafs), “dificit”, “familia”, “préximidade”.

¢. Separagio e jungao de palavras: “toda agente”, “acausa’, “a pesar”.

i

d. Alteracéo da ordem das Jetras: “opr”, “prespectiva”.

e. Confuséo de fonemas

* e/i: “preferam” (prefiram), “professional”, “convivir’, “quasi”.
* o/u: “todo” {tudo), “comprimentos”.

* b/v: “palapras”,

o 1/l: “feriz”,

* 1/R: “abureca”.

® /7 “revigdo”,

* V& : “calar” (calhar).

* Qutros: “conco” (cinco), “europejo”
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" Andlise de Erros em Falantes Nativos e N&o Nativos

- 1. INTRODUGAO

There have always been two justifications proposed for the study of
learners’ errors: the pedagogical justification, namely that a good
understanding of the nature of error is necessary before a systematic
means of eradicating them could be found, and the theoretical
Justification, which claims that a study of learners’ errors Is part of the
systematic study of the learners’ language which is itself necessary to an
understanding of the process of second language acquisition.

(Pit Corder; 1981:1)

Seja qual for a perspectiva adoptada, quer a pedagdgica quer a tedrica, a verdade &
que os efros tm despertado desde sempre o interesse daqueles que se dedicam ao
estudo da aquisigo/aprendizagem das linguas estrangeiras. Ainda que vistos sob
perspectivas diferentes em fungdo das vérias teorias que foram surgindo, ora
considerados como algo fortemente nocivo para o processo de aprendizagem, ora
como inerentes a esse mesmo processo e constituindo informag&o importante sobre o
estadio de desenvolvimento do aprendente na lingua-alvo, a sua superacdo tem
constituido, na medida do possfvel, ambig&o de ensinantes e aprendentes.

Acreditava-se inicialmente que a melhor forma de evitar os erros passaria pelo ensino
exaustivo da gramética e pela memorizagéo de regras. E com base nestes corolrios
que surge o mgtodo_tradicional, também chamado método gramética-tradugéo,
decalcado do ensino das linguas mortas, que assentava em estratégias de
memorizag8o e tradugéo, tendo como critério essencial a correcgdo gramatical. Usado
durante muito tempo como método de ensino das linguas vivas estrangeiras,
descurava, no entanto, a sua fungdo principal: a comunicagao.

Ja no sécuto XVIl, Coménio, considerado o fundador da didéctica das linguas, referia
a propdsito da sua aprendizagem: As linguas aprendem-se, ndo como uma parte da
instrugdo ou da sabedoria, mas como um instrumento para adquirir a instrugdo e para
a comunicar aos outros (1985: 331). E mals adiante: Nem todas as linguas devem
aprender-se em todas as suas partes, até & perfeicgo, mas apenas tanto quanto é
necessério (idem, ibidem).

Apesar das evidentes caréncias demonstradas desde cedo pelo método gramatica-
-tradugdo, este continuou a ser utilizado como forma de ensinar as linguas vivas,
assumindo ainda grande relevancia no decorrer do século XX.

N&o obstante as vérias propostas que foram surgindo em contraposigéo ao método
tradicional, apenas nos finais do século XIX teria lugar uma alteragéo substantiva no
ambito da didéctica das linguas estrangeiras, com o aparecimento do chamado método
directo, o qual preconizava o ensino da lingua estrangeira exclusivamente com base na
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' De: acordo com este método, o processo de ensino/aprendizagem
ntavase.na capacidade do aprendente para realizar associagbes, inferéncias e
518 partir de situagdes que the eram apresentadas (Germain; 1993).

ectivo. principal era desenvolver a capacidade de comunicar na lingua-alvo,
que.a gramatica devia ser aprendida de forma indutiva e recusava o recurso

por esta envolver o uso da LM. No entanto, partia de pressupostos errados
‘aoicensiderar que a aprendizagem de uma L2 deveria ser efectuada de forma idéntica
& ,qa" LM. Esse facto e a falta de rigor que caracterizava a sua metodologia‘s
contribuiriam para o seu relativo fracasso. Nio obstante, seria um passo degisivo para
0 avanco no &mbito da didactica das linguas estrangeiras, despertando as conscigncias
paraa necessidade premente de novas abordagens nesta 4rea,

Ainda que ndo fagamos uma andlise exaustiva da metodologia de ensino numa
perspectiva diacronica, ndo deixaremos de referir brevemente o método audio-oral pelo
interesse que despertou, quer junto de pedagogos, quer de investigadores no émbité) dos
estudos linguisticos. Desenvolvido entre os anos 40 e 60 do século XX, este método
apolava-se na teoria do comportamento de Skinner (behaviorismo) e na lingufe".tica estrutural,

Com9 0 préprio nome indica, a &nfase & colocada na oralidade. Nesta perspectiva e;
aprendizagem de uma lingua estrangeira passa a ser pensada sobrstudo em termyos
comportamentals, através da formagao de novos habitos linguisticos. Assim, o ero
assum% uma conotagdo fortemente negativa, uma Vez que se pensava que conéuziria a
formagéio de hébitos prejudicials ao desenvolvimento da aprendizagem, exigindo-se a
sua imediata correcgo. '

Até’ ao final da década de 60, o behaviorismo constituiu uma forte influéneia no ensino
‘dag linguas estrangeiras. Esta teoria, a par com a Iingufstica estrutural, iria conduzir &
‘lde.la d~e quea aprendigagem se efectuaria através da criagéo de hébitos’ sobretudo por
imitag&o e repeticéo. E nesse contexto Que ird nascer a anélise contras’tiva (AC), cujos
pre'ssupostos. admitem ser possivel prever e evitar os eros no proces:'so Jde

ae;(s)lrr(\jc;/:;:indlzagem. Veremos mais adiante quais os contributos e as limitagBes desta

A vei:dade € que também o método audio-oral, & semelhanga de outros anteriores,
acabaria por revelar as suag limitagdes, vindo a ser progressivamente abandonado. ,
Cr"It:'icm&l :;eg:a.p g:lt:rdoa behaviorismo, querl a Ii[]glufstica estrutural seriam alvo de severas

" pE S novas correntes linguisticas entretanto surgidas, marcando uma
nova te’ndenma na forma de pensar a didactica das linguas estrangeiras. A aborda em
Zomun/cativa seria precisamente o reflexo desta nova perspectiva. Com‘ efeito, a jartir

08 anos 70 do século passado, a édrea da metodologia do ensino das linguas sofreu

—_—
" A este propssito, Germai i
Top » Germain {op. cit, p, 131} afirma: La méf
. Euqﬁbgngcﬁs mé(ihodo/agv’ques Clarement identifis,
X r esta aftura, em meados dos anos 50,
. i 2, er , que se desenvolve sm Franga o método audioyi It
vilag retudo a comunicagio verbal, & semehanga do método audio-oral, embora assente em pressupostos 1;6:;:/,“:1%%;;1&(0(10109\6

_—

thode directe comporte peu de rgueur et ne 80056 pas & forigine
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um novo e importante impulso com base nos pressupostos tedricos propostos
inicialmente por Hymes (1972) e posteriormente desenvolvidos por vérios autores, de
entre os quais se destacam Canale e Swain (1980) e Bachman (1990).

A abordagem comunicativa reposiciona os objectivos do ensino/aprendizagem das
linguas estrangeiras, privilegiando a capacidade de nelas comunicar, Na sua
perspectiva, o dominio do vocabulario e das estruturas gramaticais néo séo, per se,
necessariamente suficientes para interagir em situacdes reais de comunicagéo, Por
outro lado, focaliza o processo de ensino/aprendizagem no aprendente” tendo em
conta as suas necessidades comunicativas, o que se traduz numa maior preocupagéo
em relag@o aquilo que se ensina e a quem se ensina. A lingua passa a ser considerada
num contexto mais concreto e o professor assume o papel de facilitador, cabendo aos
aprendentes participar activamente no processo de aprendizagem. Nesta linha de
pensamento, o erro € considerado como um aspecto normal, inerente ao processo de
aprendizagem de uma n’ngua’g.

Estas referéncias fornecem-nos apenas uma perspectiva histérico-didactica, ainda
que truncada, de alguns dos métodos utilizados no ensino das linguas estrangeiras.
Importa também salientar a diversidade de posigBes no que respeita a forma como se
processa a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Nesse sentido, as varias correntes linguisticas tém procurado ac longo dos tempos
responder a questdes tdo diversas como, por exemplo, qual a relagdo entre a
aquisicéio/aprendizagem de uma lingua estrangeira e da lingua materna, qual o papel
desempenhado por esta na aprendizagem de uma LE ou L2, de que forma factores como
a idade influem nesse processo, ou ainda qual a relevancia de conhecer outras linguas
estrangeiras. Referir-nos-emos ao longo do nosso estudo a algumas destas questées,
pracurando evidenciar, ainda que de forma sucinta, a actualidade do seu debate.

A andlise que aqui se apresenta visa, como ja referimos, os erros em produgdes
escritas, considerados numa perspectiva da interlingua. Como salienta Fernandez
(1997), o facto de associarmos andlise de erros e interlingua reflecte j& uma forma de
conceber o erro e de observar o processo de aprendizagem: los errores son indices de
ese proceso y la IL es la competencia transitoria, los estadios que el aprendiz atraviesa
antes de llegar al resultado final (op. cit., p. 14),

Pretendemos fornecer uma visao global sobre essas questdes, como se relacionam e
quais as suas implicagdes no ambito da didactica das linguas estrangeiras. Para se ter
uma nogdo mais abrangente do que representam os estudos da interlingua
w ?S;ﬁ%&é de csntra;;;w aprendente, cf, Casteleiro ef al. (1988: 3)

' Satentamas, no entanto, a necessdade da evitar perspectivas redutoras acerca do conceaito de abordagem comunicativa e, smultaneamente, oe
valorizar a complementaridade de praticas didécticas no ensino de L.2. Refira-se a este propdsito a perinente observagdo de Liohera (1995):{.)
los objectivos de! aprendizags de una L2 no pueden ser dafinidos dnicamente como lo comprendido en una gramdtica y una fista de léxico mas 0
menos extensa. £5tos objectivos, qus participaban def convencimiento mds o menos explicito de que un buen dominio da fa fonalogia, morfologia,
sintaxis y un buen conecimiento de un Kwica tan vasto como posibla aseguraban un buen dominio de una lengua, es un conceplo que hoy en dia

1o se puede suscrbir. (..} Come tampoaco se pueds suscabir ia tesis de la inutifdad del aprendizaje de las formas de la lengus, de i gramética en
definitiva, excusdndose en que o importante es comunicar, fop.cit, p. 7)
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procederemos a uma breve andlise das teorias precedentes e da sua evolugdo,
nomeadaments da andlise contrastiva e da andlise de erros, antes de abordarmas a
questéo da interlingua em particular. Em seguida analisaremos O conceito de erro 8 »
discutiremos a sua gravidade e a sua correcgao. Finalmente, abordaremos o conceito
de competéncia_comunicativa, com o intuito de avaliar o seu contributo para o
desenvolvimento de novas perspectivas no dominio do ensino das linguas estrangeiras.

Parece-nos, contudo, oportuno proceder previamente a uma breve clarfficagéo dos
termos fingua segunda (L2) e lingua estrangeira {LE), com os quais trabalharemos no
decurso da nossa andlise. )

A distingéio conceptual que tem vindo a ser efectuada ao longo das Ultimas décadas,
embora tenha proporcionado um importante contributo para melhor descrever uma
realidade complexa, nem sempre se revela fagil de estabelecer, em virtude das varias
perspectivas adoptadas neste ambito” .

No que respeita ao conceito de lingua estrangeira, ndo obstante a variedade de
definicbes propostas por diversos autores, parece ndo haver grande dificuldade na sua
delimitagéo. E frequente identificar-se aguela com a lingua ndo materna que se aprende
geralmente em contextos formais, de néo imersao linguistica e, coméﬁgmente 80 que se
passa com a L2, em espacos nos quais nio dispde de qualquer estatuto especial, néo
sendo, por isso, fundamental para a integracéo dos individuos.

As dificuldades surgemn, no entanto, quando procuramos fixar o conceito de lingua
segunda, visto tratar-se de um termo polissémico e ainda ndo totalmente estabilizado.,
Em termos genéricos, o termo fingua segunda refere-se a toda a lingua nao materna
(Fernéndez; 1997). Contudo, trata-se de um concsito relativamente recente no seio da
comunidade escolar portuguesa e que tem sido discutido por varios autores, de acordo
com alguma diferenciagao de critérios”’,

No Diciondrio de Didctica das Linguas (1983: 442-443), por exemplo, encontramos a
seguinte definicdo: Lingua segunda e lingua estrangeira definem-se ambas como néo
matemas (sdo instrumentos de comunicag&o secunddrios ou auxiiares), mas distinguem-se
uma da outra pelo facio de a lingua segunda beneficiar oficialmente de um estatuto

privilegiado.

Néo se trata, porém, de um conceito univoco, como indicia a definigéo proposta por
Grosso (2005)22, Esta autora refere o caracter oficial ou, pelo menos, o estatuto especial,
atribuivel & lingua segunda, bem como o facto de se tratar da ingua de ensino e da
socializagdo secundaria, Alerta, no entanto, para a circunstancia de alguns autores
considerarem que & lingua segunda desde que os aprendentes estefam em imerséo
Iinguistica, num contexto em contacto com os falantes nativos da lingua que aprendem.

e ) dsorie e T
Eﬂ: {1994) discute esta questdo estabelecendo a distingao entre a aquisipdo de fng.a estrangeira e de fngua Segunaa com base no pape! que
;8 la uma d;flas desempenha na comunidade, embora salente a necessdade de adoptar uma visio fiexivel em 18aga0 & sua categarizacdo.
este respsito, cf, também Maria Helena Anga 11898},

2
2 Dictondrio Temdtco g Lusofonia, p. 608.
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De acordo com esta definig&o, pode também
a seguir & ingua materna, melhor se domina,

No presente estudo recomeremos de forma indistinta aos termos lingua materna
lingua primeira por um fado e lingua estrangeira e lingua segunda por outro.

considerar-se lingua segunda aquela que,

Across Cultures, uma obra considerada por muitos autores
Como um marco decisivo na histéria da linguistica contrastiva™,

Na sua perspectiva, era possivel prever quais as dreas onde as dificuldades do
aprendizagem da L2 se manifestariam: (...) we can predict and describe the patterns that
will cause difficulty in learning, and those that wil not cause difficutty, by comparing
Systematically the language and culture to be fearned with the native language and culture
of the student {Lado; 1957: vii).

Propunha também Que o grau de dificuldade poderia ser aferido em fungéo da relagao
de proximidade das estruturas da LM e da lingua-alvo do aprendente™, Assim, seriam
mais facels de aprender aquelas que tivessem correspondéncia na LM: (...} individuals

different will be difficult. (ibid, 2).

. Com base nestes pressupostos, através do estudo comparativo das duas linguas
- alM e alingua-alvo — poder-se-ia prever a ocorréncia dos erros, propondo-se que a
causa principal das dificuldades e dos erros na aprendizagem das linguas estrangsiras
assentaria na transferéncia negativa ou interferéncia”™ da LM do aprendente,

# Para uma perspectiva da histéria e das origens tedricas da AC na psicologia comportamentalista, cf, Dulay & Burt {1972),
¢ J4 Fries (1945) havia escrito: The most effective matenials are those that are based upon a scientific description of the fanguags 1o be leamed,
carefuly compared with a paratel description of the native fanguage of the leamer fop. cit, p. 9).

* Para uma visdo ma's abrangente acerca do fenémenc da transferéncia na aprendizagem das linguas, cf, J, Schachter (1983, 1992), Gass & Setnker
(1983} e Flis (1994), A transferéncia negativa ou interferéncia foi aivo de prolongado debate ao longo dos anos 70 e infcio dos 80, Vazquez
(1999: 33-35) define-a como um processo que tem lugar quando ha convergénela de duas ou mais linguas cujas regras nao se correspondem,
quando hd falantes que acreditam que & aceitvel transferr de uma lingua para outra ¢ aphcam a interferéncia como estratégia, quando aparece
um contexto em que a interferéngia & Possivel & quando as estrturas sag percebidas em termos de semelhanga e de contraste,
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Apesar do Iniclal entusiasmo com que esta teoria fof acolhida pela comunidade
cientifica e docente, cedo se manifestaram as primeiras criticas aos principios por ela
defendidos. Com efeito, na década de 70 comegaram a surgir vérios estudos que
puseram em causa 0s pressupostos tedricos da AC ao demonstrar que apenas
parcialmente se justificaria o recurso a LM Para explicar os erros, Como refere Gargallo
(2004), esses estudos viriam a provar que a interferéncia da LM poderia ser apontada
como a causa de apenas 30 a 50% dos erros produzidos,

Por outro lado, as investigagdes no ambito da aquisigdo da linguagem entretanto
surgidas e as novas correntes linguisticas viriam proporcionar uma perspectiva diferente
sobre as causas da variagéo lingufstica dos aprendentes. A evidéncia de que o fendmeno
da transferéncia se mostrava inadequado para justificar og 8rros dos aprendentes de L2
conduziria a uma reavaliagdo dos fundamentos tedricos da AC (Ellis; 1994). -

bioldgica que, em contacto com uma lingua natural, the permite adquirir a linguagem.
Este autor defende que a crianga possui um dispositivo de aquisicéo da linguagemn (DAL)
que & activado quando ela é exposta a uma determinada ingua e the permite construir a

.08 PIESsUpost ] ched vidade -
criatividade um papel central no processo de aquisicao de uma lingua. Skinner tentava /
estabelecer um paralelismo entre o comportamento finguistico e o comportamento de /

Chomsky refuta, assim, os pressupostos do behaviorismo de Skinner ao atribuir &

De acordo com esta teoria,
a sua metodologia, a aprendizagem processar-se-ia através da imitagao, prética, reforgo
e formago de habitos (Lightbown e Spada;
sempre condicionados pelos habitos formados durante o processo de aquisigdo da LM,
uma vez que estes iriam interferir com os hébitos necessarios para a aprendizagem de
uma outra lingua (Lado; 1964 apud Lightbown e Spada; 1999). Nesta perspectiva, por se
tratar de uma fesposta inadequada a um estimulo, o erro assume um carécter indesejavel
€ requer uma imediata correcgao,

No entanto, os resultados dos estudos anterformente referidos viriam a contrariar a
Pretensdo da AC no sentido de prever a ocorréncia dos efros com base no grau de
Proximidade entre ag linguas, Como salienta Fernandez {1 99'7)7 HS“\/‘SGTSM; que o
f8ndmeno da interferéncia_ocorria com maior_frequéncia entre_as linguas que |
apresentavam mais semethangas™. No presente estudo obtiveram-se resuftados

lo enife os informantes de (LM espanhola que se regista

| =— B~

coincidentes, J& que é sobretudo entre
O maior niimero de eros motivados pela interferéncia,
ito, o ex

o -
Cl.aeste DrDDés: » POr exemplo, o estudo ds Buteay (1970). Esta demonstrou Que, para 0s aprendentes de francés de LM inglesa, as estruturas que
S8 comespondiam fteralmente nas duas Iinguas n3o senam necessariamente as mais faceis de aprender,
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aprendentes ultrapassavam
tipos de erro que n&o previa,

Nég obstants o indiscutivel contributo que uma aborda

e alguns erros, & i
7), frequentemente

na determinagéo das causas d
CoMo refere Ferndndez (199
Claramente essas Causas,
evidente,

andlise de erros {AE) como corrente metodoldgica,
Os trabalhos de Corder (1 967) e de Selinker (1972

ponto de viragem em relacdo 3 perspectiva defen,
Contrastiva na sug versao forte,
Learners’ Errors”,

Uma estratégia g qual aquele recorre para testar as
da 2 (Corder; 1967, ed. 1974: 96).

2 Wardhaugh (1 970) estabelece umg distingo entre versgo forte e verséo fraca do modelo da AC, conforme estefa em causa g Previsao de todos
08 €M10s ou apenas a explicagdo daqueles que afectivaments ocorrem.
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constituem, inequivocamente, 0
dida pelos Mmodelos de anglise

ariteripres, no sentido de se assumir o erro
processo de aprendizagem da L2,

As investigacdes realizadas no ambito da aquisi
deci'siva para esse facto, pel
12", Essa infludnoia & clara

C8O da L\ contribufram de forma
a influéneia Que exerceram sobre ag teorias de aquisicio da
mente visivel na hipétese Proposta por Corder (1967: 22);
1 propose therefore as a working hypothesis that some at least of the Strategies adopted
by a learner of g second language are Substantially the same as those by which a first
language s acquired. Such g Proposal does not imply that the course of sequence of
/eaming Is the same in both cases,

Na sua Perspectiva, os desvig
L2  apresentam tragos semelhantes aqueles que ocorrel
iséo, devem ser considerados como inerentes ao proce
& N&o como errog propriamente ditos

S verificados nag producdes dos aprendentes de uma

M na aquisicio da | M e, por
SSO evolutivo da aprendizagem

T
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4. A INTERLINGUA

O conceito de interlingua foi introduzido, como referimos anteriormente, por Larry
Selinker (1972) aquando da publicagio do seu artigo “Interlanguage”, considerado por
muitos autores como o ponto de partida da linguistica aquisicional. Sefinker recorre a este
termo para se referir ao sistema linguistico que o aprendente de L2 vai construindo ao
longo do seu processo de aprendizagem da lingua, que ndo se confunde quer com a
lingua materna quer com a lingua-alvo, apresentando por isso caracteristicas proprias.

Ottonello (2004) refere a especificidade, a sistematicidade & a transitorledade como
tragos fundamentais dests conceito. A especificidads decorre do facto de se tratar de um
sisterma que possui regras préprias, j& que ndo se confunde com a LM nem coma .2,

A sistematicidade est4 associada a ideia de sistema, de dialecto, conceitos presentes de
alguma forma quer na terminologia de Nemser (1971 ) = sisterna aproximado — quer na de
Corder (1971) - dialecto idiossincrético. A interlingua, tal como qualquer lingua, é também
sistematica, podendo nela sncontrar-se um conjunto coerente de regras de caracter
linguistico e sociolinguistico (Fernandez; 1997), A transitoriedade est relacionada com a
ideia de evolugao, que encontramos também presente na terminologia de Corder (1 967)
~ compsténcia transitéria.
Né&o obstants a diversidade de definigBes propostas, muitos autores referem também
a variabilidade como uma das caracteristicas da Interlingua dos aprendentes. Com efeito,
€ sem prejuizo da ja referida sistematicidade, as varia¢des nos sistemas linguisticos dos
aprendentes de uma lingua estrangeira ou segunda s&o comuns, podendo observar-se
mesmo em nivels de proficiéneia avangada”. :
Este facto é facimente comprovavel, uma vez que os aprendentes de PLE revelam com |
frequéncia dificuldades no uso correcto de determinadas estruturas, independentemente
do facto de elas existirem ou ndo na sua lingua materna, como teremos oportunidade de |
constatar no presente estudo. {
Uma outra caracteristica geralmente atribuida & interlingua é a fossilizago, ou seja, um !
mecanismo pelo qual um falante tende a conservar na sua IL certos itens, regras e -
sub-sisternas linguiisticos da sua lingua matema relativamente a uma determinada ingua-afvo ¢
(Ottonelio; 2004). .
Selinker (1972), ao referir-se-lhe, afirma que as estruturas fossilizaveis tendem a i
permanecer como performance produtiva de uma Ii. mesmo quando aparentemente
erradicadas, o que sugere a irreversibilidade do pracesso. Este autor apresenta a seguinte %
definicdo: Fossilizable linguistic phenomena are linguistic itemns, rules and subsystems §
which speakers of a particular [native language] will tend to keep in their [interlanguage] 3

i

2 Elis (1894: 119) refere a existéncia de diferentes perspectivas de andlise da varia
aprendentes de uma L2: de acordo com o modelo da Gramética General
aprofundada sobre a varlag&o na Interliingua, cf. também Tarone {1983).

bilidade e sistematicidade da interfinguados
tiva, a sociolinguistica e a psicolinguistica. Para uma visdo mais
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toa particular ftarget language], no matter what the age of the leamer or the
it of explanation and instruction he receives in the ftarget fanguage/” {op. cit. p. 215),
egundo Han (2004), a sua ocorréncia 6 determinada por restrigSes maturacionais e
eréntes ‘& lingua materna. Refere a esse propdsito a hipdtese do periodo critico”,
segundo a qual é imp%ssivel atingir uma proficiéncia em L2 semelhante a da L1 a partir
de determinada idade™ e a interferéncia da lIngua materna, que impora restricdes a
aquisigdo da L2, pelo que os aprendentes adultos estardo sempre pré-condicionados a
fossllizagéo (op. cit. p. 44).

Os erros decorrentes deste fenémeno surgem habitualmente em situagdes de pouca
atengéo linguistica e reflectem uma maior preocupagéo com o contelido do gue com a
forma (Vazquez; 1999). Esta autora atribui-lhes as seguintes caracteristicas:

-» ProdugZo assistematica
.- *Auto-correcgio (espontanea ou n&o)
e Néo afecta a Clareza da mensagem
- # Explica-se ~ em geral — através da interferéncia da L1,

mesmo em falantes com
" consideravel capacidade linguistica

"Para alguns autores, como por exemplo Mclaughlin (1 987), é precisamente a
ocorréncia da fossilizaggo que permite distinguir os processos de aquisigéio de L1 e de L2,
assumindo-se assim como o principal elemento caracterizador da interlinguasa: Because
fossilization does not occur in first-language development, the acquisition of the
interlanguage fs thought to be different from the acquisition of a first language (op. cit. p. 61).
; Corrio processos de construgdo da IL, para além da fossilizacdo e da variabifidade,
SAé'(TJ‘ geralmente apontadas a transferéncia, as estratégias de aprendizagem e a
pé'r‘meab/'/idade (Ottonelio (2004))
““Aforma como se processa a aprendizagem de uma L2 e as varidveis que condicionam
Ofgrau de sucesso da mesma tém constituido matéria para ampia discussio™, Com
efeito, como refere Ellis {1994: 35), sAo inimeras as diferengas inerentes aos aprendentes:

Leamers differ in a number of ways which affect L2 acquisition, in particular their rate of

2 -
i !}F’eﬁfﬂf}ao Proposta por Sefinker ¢ passivel de alguma controvérsia, como demonstra J, Sanchez Iglesias (2004).
g (1967) defgnde a existéncia de um periodo critics, entre as 2 & 0s 13 anos de idads, determinante na aquisicao da finguagem e

' T&}?ﬂyenuana 4 aquisiciio da L2, Numa iinha de pensamento algo semelhante, Bloy-Vroman (1989: 49) defende a existéncia de diferengas na

fg‘;zuiO da linguagem durants o periodo dalnfancla e da fase adulta: The Sama language acquisition system which guides children is not avaitable

De {drmé diversa, Krashen et al. (1982) o] i ith isiga

3 . "opoe que os adultos acedem ao mesmo dispositivo d
E¥is (1985) concu que, \pronte q G

ICancada; Starting age does ot affect the

+ 298 () Sterting age affects the rate of learn

acquisitional order, these are not he result of
G O'U/fs When ing. When grammar and vocabulary are conct

emed, adolescent lsamers do better than efther children
Tefere a este respeito que apenas 5%

}O‘sr\amos_ dos aprendentes desenvolvem uma competéncla na L2 semelhante a dos

Sese’a éste Propésito as posigdes contraditerias de Adjemi

Srhea ffemian (1976,

;ﬂ(ﬁﬁ" 90L2, of. também Gisher o Iglesias {2006).

g 'das 19.0(!35 que procuram explicar o processo de aquisi
=20 80 monitor; proposto por Krashen (1985).

) e de Arditty & Perdue (1879). A respeito do fenémeno da fossilizagdo na

icAo/aprendizagem de uma LE, destacam-se o behaviorismo, o cognitivismo e o
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Anélise de Erros em Falantes Nativos e N&o Nativos

Na verdade, alguns dos desvios que ocorrem, quer nas produgdes de falantes nativos

quer de aprendentes de uma L2, ndo podem ser considerados verdadeiros erros mas
antes lapsos, pelo que ndo se confundem com os erros de competéncia. Na perspectiva
de Corder, erros serso apenas aqueles que os falantes n&o conseguem corrigir quando
L os detectam.
i Ainda segundo Corder (1981), na 4rea da metodologia vigoraram duas correntes de
opinido em relagdo aos erros dos aprendentes. Por um lado, considerava-se que um
método de ensino eficaz nao seria compativel com a producéo de erros, pelo que a sua
; ocorréneia seria a prova da inadequagio das técnicas utilizadas. Uma outra perspectiva
defendia que os erros iriam sempre ocorrer, independentemente de todos os esforgos
desenvolvidos, pelo que interessava desenvolver técnicas que permitissem superé-los
apds a sua produgso,

Parece-nos que, actuaimente, a primeira corrente de opini&o perdeu completamente a
sua validade e salientamos a necessidade de adoptar uma atitude construtiva em relagéo
aos erros, na linha do que defende Ferndndez (1988, apud Fernandez; 1997). S
profesores y alumnos estuvidramos convencidos de que los errores no sdlo son
Ineludibles, sino también necesarios, se evitarian muchas inhibiciones, faciitando asf la

superacién del error, y se ganaria tiempo para crear las condiciones favorables donde
pudiera desarrollarse la lengua.

Y ¢ CAusas pos Erros

Como certamente sera facll de perceber, a identificagdo das causas dos problemas
verfficados na aprendizagem de uma lingua estrangsira afigura-se de grande utilidade,
pois fornece dados importantes que permitem obter um melhor conhecimento acerca
; desse processo, o que, do ponto de vista do ensino, poderd ser extremamente Gtil na

definicBio das estratégias e na produgéo de materiais a utiizar em contexto formal
4 (Gargallo; 2004).

Contudo, sucede com frequéncia no ser possivel determinar com exactiddo as causas
do erro em virtude da sua complexidade e da multiplicidade de hipdteses que poderdo
estar na sua origem. Daf a j4 referida importancia de averiguar junto dos informantes,

sempre que possivel, qual a inteng&o que estava subjacente aos seus enunciados, a fim
de corroborar a andlise. Essa dificuldade ndo pode, porém, desviar o investigador do seu §

propdsito de determinar as razdes que conduzem aos erros, 0 que parece possivel
estabelecer com alguma seguranca em alguns casos. Atente-se nos exemplos seguintes.

(3) a. [{...) como funciondria desta Instituicdo & recebido muitos elogios (...)]
[tenho recebido]
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b [(...) solicitava a V. Exa (...) revesse a minha situagéo profissional (...)]
[revisse]

lo ‘exemplo (3) a) parece estar em causa uma interferéncia da lingua materna.
- Possivelmente, o aprendente em causa transferiu/traduziu para a L2 uma estrutura verbal
JdasualM (oastelhano)ag. O exemplo (3) b.) podera revelar um caso de sobregeneralizagdo
das:fegras da lingua-alvo. O aprendente terd partido de um pressuposto errado ao
}gnqrar que se trata de um verbo cuja flexdo & irregular.

NE *'c'om base nestas premissas que tentaremos identificar, sempre que possivel, as
causas dos erros detectados, com o proposito de explicar a sua ocorréncia e
proporcionar um melhor conhecimento do processo de aprendizagem, recorrendo para
iss0.4 tipologia sugerida por Gargallo (2004), contida na figura 8,

~Alitilizagdo de outros modelos seria igualmente til”, Contudo, mais do que pretender
identificar e explicar as causas de todos 0s erros do NOSSO corpus, tarefa manifestamente
impossivel e que néo cabe no escopo deste estudo, julgamos importante referir um
modelo que permita aos ensinantes ter uma perspectiva acerca das causas hipotéticas
que poderéo levar os seus aprendentes a afastarem-se da lingua-alvo,

5 bg:s;’;;m’g" 08 tempos compostos formam-se com o auxiiar haber, conjugado no tempo respectivo (a este propésito, cf. Matte Bon (1995:
g Or &xemplo, o pretésito perfaito composto constréi-se com o verbio haber + particlpio passado: he recibido,
TR P"’Désﬁo Bute mparsky (1974), Doca (1881), Dulay, Burt 6 Krashen (1982).
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Figura 8 - Causas dos erros (t

0 Orau de motivaggo, o grau de confianga em g

Refacionada com o Cansago fisico e mental, com

préprio e o nivel de ansiedade,

Concretizada na adopgdo de formas ou
estruturas da lingua materna (1) ou de outras
linguas  segundas L2) ou estrangeiras (LF) que
0 estudante conhece. 0 resultado  deste

fenémeno sdo 08161708 interlinguas, ]
e 2

Trata-se de um casg especifico de interferancia
Que afecta sobretudo locugdies e frases feitas, ag
transferir literalmente tma forma ou estrutura da
Lt para a produgdo fingufstica da lingua-alvo.

Refere-se  ag hipdteses incorrectas oy
incompletas que o aprendente faz baseando-se
o conhecimento g funcionamento  dg
lingua-aivo, 0 resultado deste fendmeno 80 0s
erros intralinguas,

Refere-se aqueles BI1os que sdo motivados pelas
amostras da lingua, as conce tualizaces ou os
procedimentos  utilizados no processo de
aprendizagem,

Refere-se a todos aqueles erros Cuja origem est4
no mecanismo que o sstudante poe em marcha
quando se depara com um problema de
comunicago.

radugéo do autor),

conformity, errors should be evaluated Irrespective of their effect on communication {op, i
cit,; p.-102). Na sua perspectiva, a aceitabiidacde constitui o parametro g utilizar na i

Identificagéio dos erros,

No entanto, se o coneeito de gramaticalidade € relativamente f4cil de manejar, j4 o da
aceltabilidade, em virtude da sua subjectividade, requer uma abordagem mais complexa.
Vérios sdo os autores que tém proposto diferentes modelog para medir a aceitabilidade

dos enunciados dos aprendentes de L2,

Paor eXemplo, Olsson (1973) considera Que cs aspectos semanticos assumem maior
felevéncia no processo comunicativo do que a estrutura das frases. Na mesma linha de
Pensamento, Johansson (1973) desvaloriza 0S aspectos sintacticos em relagéo aos
lexicais, Refere g esse propdsito que os erros lexicals séo os Que produzem um maior
eféito de irritagdo nos falantes nativos. De forma ‘algo diversa, Burt e Kiparsky (1974)
referem os errog globais (os que afectam a estrutura da oragéo) por 0posicédo aos erros
locais (que sg referem a constituintes Isolados), considerando que aqueles perturbam

mais a Comunicagéo.

cutida é a de saber o que
g, como o quando corrigir, conforme refere Fernandez (1997: 30): Sabemos Que
COrmregir toci, especialmente con principiantes, es sélo una forma de intimidar af alumno; que
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seus enunciados,
A diversidade de posi
Pardmetrog definidos no

De acordo co
estratégias
dos erros,

Numa Posicido m

toma ¢/ Pape/ de

hay que asjar 8Volucionar:

Conceito de com,
Uma vez que se
conhecimento lingufstico,

ey, Dichondrio g Diddctica gas Linguas (1983, 142},
2 Ao Propor 4 distingag
efectuady POr Saussurg entra
Astine0 fangue.

parole de Saussurs, S &
fens e egressar

Mas & necess;
anles § Concepcsg Humba/dﬂ‘ana de
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termos Pedagégicos. Nao

entre COmpeténcia (r:ompelenc
fangug ¢ Parole. Nas syag
drio

¢0es nestg dmbito llustra bem a dify
que reg

dos erros, Parece-neg Que esta
tendo Sempre em Conta as ngg
m Guirrugo (20
(@lguns mesmo pa

ais extrema, Salinas
Protagonista Utilizando

Peténcia, Surge o ¢
refere ao yge que o

€ acordo com O proprio, g teoria Inguisticg

©)

Ot

rejeitar o sey

Culdade de estabelecer
peita 4 Opgles metodolégicas a.assumir ng Correcgdo
Questdo devers S6r ponderada pelo ensinante de LEA 2,
essidadas e objectivog dos seyg aprendentes,

08: 37), vériog autores Sugerem o recurso a dez‘erm/hadas
ra 0 sey treino) COMo factores Cruciais parg o tratamento

(2001: 107) af

(1990) ¢ que

Competéncia Gramatical, socio//hgwist/ca,

8¢ ao Conhecimento Interiorizado Que um falante
Sua linha de pensamento, eem aniculagéo como
onceito gg desempenho, distinguindo—se daquele,
falante faz da lingua, ie & forma COmo aplicg esse

tem anteg de mais €omo objectn um

e desEmpenho (oelfonnancs), Chornsky (1978) apola-sg dg
Palavras, g distingzo entre Competéncia o desem,

COncelto de langye Como sendp
mpeténciy Subjacente €omo um Sistema dg Droce:

Peténcia Comunicativa ng dmbito da diddctica gag linguas
Ondrio dg Diddctica gag Linguas (1983; 134-135),
@ cieny Proposto pcf € Swain era composty POr apenas trag
Pﬁsferionnents 8perfeicoady Por Canals parg Passar a inciir 5 Competéncia discursiva,
“0 Modielo 0 por Bachman (1950; 84) COMpreende as Seguintes Componentes: )
N Compeg E"Qu(sﬂca, que se refere g um conjunto de Componentes especiicos de Conhecimento utlizados na Comunicagap,
- Competgngly Sstratégica, relacionada com Conhecimento Soclocultural g o Sonhecimenta g ‘Mundo rear, L )
N M”*’%mospsiooﬁsioléglco » Que dizem respeito 408 processog neuroiégloos o Psicoldgicos envolvidos ng Producdo da lingua como fendmeno fisico,
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Ou seja, saber usar uma lingua traduz-se Nao apenas na capacidade de utilizar o
conhecimento gue dela se tem, mas também de o fazer de forma adeguada.

Por seu lado, Moirand (1982 20) defende que une compétence de communication
reposerait (...) sur (..) une composante linguistique (..)une composante discursive (...}
une composante référentielle (...) une composante socioculturelie, clest-a-dire, sur la
connaissance et pappropriation des régles sociales ot des normes dinteraction entre les
individus et les instituitions, la connaissance dé P histoire culturelle ot des relations entre
les objets sociaux.

O QECR refere-se iguaimente a competéncia comunicativa, integrando nesta as
componentes linguistica, sociolinguistica € pragmatica. Em relagdo & primeira, sobre a
qual nos debrucaremos  em particular a0 longo do presente trabalho, refere as
competércias lexical, gramatical, semantica, fonologica, ortogréfica e ortoépica.

O conceito de competéncia comunicativa © as novas perspectivas proporcionadas em
termos didécticos derivam a sua especial importancia da necessidade de dotar 08
aprendentes da capacidade de comunicarem de forma adequada na lingua-alvo, sem
esquecer que nos casos em que O processo de ensino/aprendizagem se realiza
exclusivamente em contexto formal, de nao imerséo linguistica, aqueles raramente
sentem a necessidade de usar @ lingua fora das situagbes que af sdo recriadas (Grosso;

1999).

© LIDEL EDIGOES TEGNICAS
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413 Oerro |

What is the relationship between what we teach and
what is learned?

Pit Corder

Das seguintes afirmagdes, assinale as que melhor correspondem  atitude que
hoje tem perante o erro:

O 1. O erro é o resultado de um método de ensino ineficaz.,

O 2. O erro & devido a transferéncias da lingua materna.

O 3. Oerroéumaestratégia do aluno na descoberta da lingua estran-
geira.

O
S

O erro ¢ a evidéncia da falta de estudo.

O 5. Oerroéa prova do desconhecimento do sistema linguistico em
questio.

O 6. O erro ¢ o resultado natural do processo ensino/aprendiza-
gem. |

O 7. 0O erro revela uma incapacidade de usar o c¢ddigo da lingua
estrangeira.

O 8 O erro é uma instincia criativa. ‘ |

O 9. Oerroéaevidéncia de uma interacg¢fo entre o aluno e a informa-
¢lo que detém.

O 10. Os erros erradicam-se com trabalho de remediagdo.

O 11. Os erros sdo elementos importantes de feedback para o
professor.

Ao colocar a questo da relagéio entre o que se ensina e o que é aprendido, Pit
Corder e outros investigadores da 4rea da linguistica aplicada, bem como
especialistas da psicologia da aprendizagem, chamam a atencio para a assime-
tria que existe entre o processo de ensino e o processo de aprendizagem.

253




Vd. Texto complementar
The study of interlanguage,
Pp. 265-278.

Vd. Texto complemen-
tar Why analysing learners'
errors?, pp. 263-264.

254

R teaching towards a study of learning» (Pit Corder).

Por outras palavras, ¢ dada relevincia 2o facto de que nem tudo o que ¢

| ensinado ¢ efectivamente aprendido pelo aluno. E este que controla o «input»,

E 4 manifestagiio deste controlo chamam uns erro, outros interlingua, outros
dialecto idiosincritico, outros ainda sistema aproximativo ¢ dialecto transitério.
Estas diferentes designag8es revelam por si s6 um entendimento diferente,
também, do que ¢, afinal, a lingua do aluno,

Assim, se enquadrarmos o erro nos vérios estudos linguisticos (psicolinguis-
tica, sociolinguistica) e nos métodos de ensino decorrentes de cada um desses
estudos, verificamos que ele constituiu desde sempre uma preocupacio para
os professores de lingua estrangeira.

Esta preocupagéio, porém, era objectivada de modos diferentes: enquanto
numas abordagens a incidéncia era dada ao sistema da lingua, era a competén-
cia linguistica (usage) a ambicfio méxima de professores e alunos, e o erro nfio
era encarado como algo de natural no processo ensino/aprendizagem, na
abordagem comunicativa, em que se privilegia a competéncia comunicativa
(use), o erro tem o estatuto de uma entidade com existéncia prépria e
legitimada.

Deste modo, aluno e professor experimentam papéis diferentes dos tradicio-
nais: corrigir, emendar o erro ndo é j4 4rea exclusiva da competéncia do
professor. O aluno passard a ter aqui, como em outras 4reas, um papel
fundamental, ou seja, passar4 a ser ele mesmo, o «objecto de estudo» do
_professor. Deslocou-s¢ o foco de incidéncia: «From a preocupation with

Relembrando um pouco o que tem sido o seu percurso como professor de
Iingua estrangeira, acha que tem, de alguma forma, alterado a sua atitude
perante os erros dos seus alunos?

Como explica tal facto?

Justifica-se agora a explicagiio do porqué deste recente e crescente interesse
pelo estudo dos erros por parte de linguistas, psicélogos e professores de
lingua estrangeira.

Por um lado, ¢ numa perspectiva tedrica, o estudo do erro é fundamental para
acompreensdo do processo de aquisi¢io/aprendizagem de uma lingua estran-
gﬁra. Por outro lado, numa perspectiva pedagdgica, esse estudo justifica-se
pelo facto de s6 o entendimento da natureza do erro poder conduzir & sua
eliminagfo.

R R S B S B T D e R R R TP R P TS s

A interferéncia da lingua materna tem sido apontada como a causa principal
dos erros cometidos pelos alunos, ¢ a analise contrastiva das duas linguas o
método eficaz de localizagfio de areas dessa interferéncia.

In the comparison between native and foreign language lies the key to ease or
difficulty in foreign language learning'.

Contudo, existem erros que a andlise contrastiva nio explica, concretamente
os decorrentes de determinadas condigdes psicoldgicas (emogdes fortes, por
exemplo) e outras.

E o préprio Carl James que afirma:

My own view is that C.A. (Contrastive Analysis) is always predictive and that
the job of diagnosis belongs to the field of E.A. (Error Analysis)®.

A andlise do erro é um ramo da linguistica aplicada que investiga a realizagio
linguistica do estudante de uma lingua estrangeira,

A lingua usada pelo aluno chama Pit Corder dialecto idiosincritico, e opde-se
‘mesmo & designagéo de erro quando se refere a essa lingua, pois, no seu
entender, falar de erro ¢ pressupor que o estudante deveria conhecer as regras

da lingua estrangeira e, como néo conhece, comete erros. Ora, ndio se erra o
e

que se desconhece.

Para a andlise do erro, a «lingua do aluno» e os «erros» que comete sio
hipéteses que ele pde relativamente 4 lingua estrangeira, Falsas hipéteses, por
vezes mas ‘

... you can’t learn without goofing®

Assim, hd que fazer uma «aproximagio clinica» & «lingua do aluno» se
quisermos entender o como € o porqué dessa «lingua». E este o dominio da
andlise do erro. Aqui ¢ aceite que a «lingua do aluno» nfio ¢ incorrecta ou
inadequada por comparagiio com a lingua que est a aprender, mas ela éem si
um dialecto transitdrio, cujas raizes psicol6gicas e outras é necessério enten-
der, diagnosticar para actuar.

A anilise do erro ¢, pois, uma técnica nfo s6 de validagiio da teoria do transfer
mas a desmontagem dos processos psicolinguisticos subjacentes 4 aprendiza-
gem de uma lingua.

Imagine uma situagdio em que alguns dos seus alunos dialogam na lingua
estrangeira,

a) Como actua relativamente aos erros que cometem?

b) Que explicagiio d4 para os erros que identificou?

&

! Robert Lado

? Carl James

’H. H. Stern
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Vd. Texto complemen-
tar Why translation?, p. 279,

! Dr Ian Tudor

? Enciclopédia Luso-Brasi-
leira de Cultura, vol. 7.
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A tradugio constitui também um elemento importante no estudo da «lingua
do aluno», baseando-se, essencialmente, na andlise contrastiva da lingua
materna ¢ da lingua alvo.

Marginalizada durante alguns anos, parece hoje ser novamente aceite como
uma actividade envolvendo multiplas facetas que ultrapassam o uso do sis-
tema da lingua:

Translation, as the process of conveying messages across linguistic and cultu-
ral barriers, is an eminently communicative activity ...}

Em que circunsténcias recorre & tradugio nas suas aulas de LE?

Partindo da sua experiéncia pessoal, que papel atribui 2 tradugo nos seguin-
tes anos de aprendizagem da LE:

. primeiro?

. quinto?

De um ponto de vista pedagégico, o conhecimento do processo de aprendiza-
gem de uma lingua estrangeira e a aceitagfio do erro como algo de inevitével no
processo dessa aprendizagem, sdo elementos fundamentais para o xito desse
processo.

Se aprender uma lingua é um processo criativo, o erro deve ser encarado com
mais tolerdncia, como um resultado dessa criatividade, como fruto de uma
vontade de ultrapassar o conhecido.

Assim, o erro dé-se quando a inteligéncia estende o assentimento para além
% do que foi apreendido®,

Servindo-se de uma grelha do tipo da que propomos para a classificagiio de
erros, use alguns textos produzidos pelos seus alunos para proceder a uma
classificagdo dos erros desses textos.

Numero dos Alunos

10| 11(12(13114{15{16|17|18(19|20

2|3(4]5;6|7(8!9

1

Classificagdo dos Erros

n

(=1
QS « o
S =3 o =) @ [rE &
& e g ‘g o B t s B 2 S e o,
o © v 2 g o w ' — ""E 7
=) o b=l Q 1Y g . pe]
3EES | BAE |gaE s E 88288
g g 8 28 g g 5 e a5 S o o
Lol 3] 9o o . @ Ll =
Rdmd | do< . [ SO ! Efe |Z<Ara
@ ) o © o
¥ O S o o
§ 8 3 g 3 @ & o B
=R 2] © w o) o 3
e = o 7] ﬁ%,’,
¢%° : .Ea n?-% @
&° Z, D g S

257

i
i
{
!
1
i



4

SRR

28

SRR R S e e e

S R R

2

BIBLIOGRAFIA

o
i~
<
ol
o]
=
=
)
<
c
oy
L
-
-
Q
o
=
=%
<
g
=
»
T
$
;S
T
g
=]
g
>
3
<
S
=
=
P
v
4
23]
a)
o~
Q
O

DUFF, Alan, Translation, Oxford, Oxford University Press, 1989,

STERN, H. H., Fundamental Concepts of . Language Teaching, Oxford, Oxford Univer-

oi
%
2z &
a8 >
= 3
(sooyead :xa
BUTUTUL
apepraeid)
nBIy) g -
sasajodry D@
Ie)sa ], - . - .
s091391001sd . ---- o . o o
S810%0€] - - . ---- o . .
TLep ---- ogdeururay, - - ---- aaee N8Iy 7 -
%S op O1qI9APY - OB - o3uogy(g - OWIIISIIOY - [BI1X3'] - T
BIOUN[U] - R
T 0qI3A - 0XyaId - | ajuBOSUOY - 0BSSIW() - | 091S0[0ION - S
TN &P
Brougnyuf - - o3yay - T[] - [880A - |opdmynsqng-| ootdojoucd - | nensy -
steorjew el
(0113 seri039380 opSeorunmIoD
op 83ucy TN ° oxra 0119 g 8ied 01x03U0d
ea13930dIy) woed 0SITISIP op eonsm3ur| op 0113 Op o
ogdeordxy ojuoIyuo] | op sAjrEg ogdisog spepruf} BZAINYEN PAIN apeplae.y) 30112 )
I q 3 3 C] P 2 q e

SOLIY 3p 083BIYISSBL)) 3P BWIISIS

259




4.2, Contextos de aprendizagem simulados

v 4.2,1 Simulagfio na sala de aula (representaciio)

Numa simulagdo as perguntas sio mais impor-
tantes que as respostas, a aprendizagem ¢ mais
importante que o «sucesso».

]
!
?
" Ken Jones
i
i
|
! Considere as seguintes actividades:
|
! 1.
i
| ALUNO A ALUNO B
¢
(Encontras B na rua) (Encontras A na rua)
A - Cumprimentas B, A-
B- B - Cumprimentas A,
! A - Perguntas onde é que ele vai. A-
B- B - Dizes que vais dar um passeio.
A - Sugeres irem juntos a ... A-
B- B - Discordas da sugestfio de A e fazes
sugestdo diferente.
A - Aceitas a sugestiio de B. A-
B- B - Manifestas contentamento porque
a tua sugestio foi aceite' ' William Littlewood,
C icative Language
Teaching.
2.
Aluno A

Eso pai/mie do Pedro, um aluno que ultimamente tem tido problemas com o
| professor de Matematica. Estas preocupado e vais falar com o professor para
saber:

+ 0 que se passa

+ quais as razdes para os problemas

+ como € que o professor tem tratado a questio
+ 0 que pode ser feito daqui para a frente.

Aproveitas a oportunidade para dar ao professor a tua interpretaciio dos
factos.
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Adaptagio de uma sugestio
feita em Council of Europe,
Communication in the
modern languages classroom,

Vd. Texte complementar
Secial Interaction Activities,

pp. 291-292,
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Aluno B

Es o professor de Matematica do Pedro, e tens ideias muito claras sobre o
assunto:

. 0 Pedro € malcriado e irreverente — s6 gosta de dar nas vistas

. a culpa € dos pais e da sociedade em geral que deixa os meninos
fazerem o que lhes apetece

. ndo tens paciéncia para este tipo de coisas na tua aula, porisso o Pedro
vai passar a ir para a rua

. nada pode ser feito porque o Pedro € um caso perdido.

Contudo, no decorrer da conversa com a mie/pai do Pedro, alteras conside-
ravelmente a tua atitude,

Es sensivel as razdes apresentadas para justificar o comportamento dele, e
mostras-te disponivel para aceitar que a tua prépria actuagfio niio foi correcta.

Comprometes-te a iniciar um didlogo franco com o Pedro, com vista a
ultrapassar o problema.

3. Montagem de um programa de radio sobre a escola

A turma deve ser dividida em quatro grupos que se encarregariio dos seguintes
aspectos: ’

I. Publicidade
2. Noticias

3. Entrevistas
4. Misica.

A planificagdo dos contetidos e apresentagio de cada uma das componentes
do programa é da responsabilidade de cada grupo.

O grupo turma deve também escolher um nome para o programa’

Analise cada uma das actividades relativamente ao(s):
. momento de aprendizagem da LE em que pode ser realizada
. trabalho preparatério exigido por cada uma
. papel especifico do professor durante e apds a actividade

. factores que podem condicionar o seu maior ou menor «sucesso».

TR

Com base no pressuposto de que, nos trés casos, os alunos sio chamados a
. imaginar-se numa situagio descrita
. adoptar um papel especifico
. agir como se a situa¢io realmente existisse,

podemos dizer tratar-se de trés actividades de simulagio, que, com mais ou
menos variantes, sdo frequentemente usadas na sala de aula.

Um dos aspectos que as distingue claramente é, sem diivida, o grau de controlo
do professor e, naturalmente, a margem de criatividade que o aluno tem na
actividade.

Esse maior controlo justifica-se, por exemplo, na primeira, que é tradicional-
mente desenvolvida numa fase ainda elementar de aprendizagem da lingua.

Embora a competéncia linguistica no seja o tinico elemento importante numa
simulagio, ela condiciona, sem diivida, o seu grau de complexidade e a maior
ou menor independéncia do aluno na sua realizagfio. E, por isso, importante,
que neste dominio, e sobretudo nos niveis mais elementares, o professor se
preocupe com a preparagdo da actividade. Se ela exigir do aluno aquilo que
ele, de todo, nfio pode dar, serd dificil que se identifique com o papel que deve
desempenhar. H4, no entanto, professores que tm tendéncia para exagerar
essa preparagfio, o que poderd ser igualmente negativo. Tal poderd inibir o
aluno, que, «sentindo» a preocupagio do professor na correcgio linguistica,
ndo se atreve a arriscar. B, por isso, essencial, confiar em conhecimentos
adquiridos anteriormente ¢ encorajar a aventura dentro da lingua. O seu
cardcter «funcional» ¢ muito evidente neste tipo de actividades, fazendo que
alunos ainda numa fase de inicia¢do se¢ entusiasmem com o que afinal sdo
capazes de fazer. B que, qualquer interac¢fio tem aquilo a que podemos
chamar um valor de «transferéncia», isto 6, as fungdes e as estruturas nio sio
especificas desta ou daquela sitnagdes. Com facilidade se transferem para
contextos diferentes daqueles em que o aluno as aprendeu. E claro que
frequentemente essa transferéncia nfo ¢ suficiente, porque, na maioria dos
casos, em situacio de simulagiio/representagio, os alunos querem ir além do
«molde» que o professor lhes deu. Daf que, do ponto de vista linguistico, o
trabalho preparatério para a actividade 1 seja muito mais f4cil de identificar
do que para a actividade 2 € muito menos para a actividade 3. O grau de
«previsdo» por parte do professor diminui na medida em que cresce a criativi-
dade ¢ autonomia do aluno. Tal niio deve, no entanto, constituir qualquer
razdo para ansiedade ou preocupagio, fundamentalmente por duas razdes:

. osetros sdo inevitdveis, s80 o «prego que se paga» quando se privilegia
a pratica do processo de comunicar em vez de se avaliar apenas o seu
produto

. as necessidades pontuais do aluno ao longo do processo remetem o
professor para o papel de «co-participante» e nfo de figura central que
tudo controla e condiciona,

)

Vd. Texto complementar
Preparing for the Simulation
(Language Briefing), p. 293,
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No entanto, o trabalho preparatério de actividades de simulagio/representa-
¢80 ndo se esgota ao nivel da «lingua» de que os alunos eventualmente vio
Dbrecisar para criar os seus sentidos, Assim, independentemente do nivel etdrio
ou linguistico em que a actividade se vai desenvolver, o professor deve
certificar-se de que os alunos sabem 0 que éuma simulagiio, isto é, reconhecem
a existéncia dos trés aspectos que caracterizam esta actividade:

. realidade do papel/importéncia de o aceitar e sentir

» organizagio/adequagio do espago ao tipo de actividade e/ou situagfio
(aqui é frequente a criatividade dos alunos trazer para a sala de aula
elementos ou acessérios que criam cendrios e co

ntextos verdadeira-
mente ricos)

+ estrutura: deve ser construida a volta de um facto, problema, etc. ... e
0s participantes néio devem ter dividas quanto aos seus papéis.

E também fundamental sensibilizar os participantes para o que podemos
chamar de «capacidades organizativas» (naturalmente mais necessarias para
simulagées complexas envolvendo grupos maiores). Por aqui passa, por
exemplo, o afastamento do professor quando os 8rupos ou pares tém de tomar
decisdes sobre este ou aquele aspecto, atribuir papéis, ete. Partir do principio
de que o aluno A ou B deve fazer isto ou aquilo, ter este ou aquele papel com
vista a conseguir uma «performance» perfeita, € contrariar a natureza essen-
cial de uma simulagio. Participar numa actividade de simulagfio nio ¢ sobre-
tudo realizar o sistema com correcgio absoluta, mas sim comunicar eficaz-
mente de acordo com papéis, funcdes e deveres,

Passemos, entiio, a algumas reflexdes sobre o

papel do professor durante e
apos a actividade,

As simulages diio ao professor uma oportunidade tnica para «observar» ¢
apreciar os participantes no sé como alunos mas como pessoas. Talvez em
nenhuma outra actividade o professor possa passar tio «despercebido», e,
partindo do pressuposto de quea preparagéo foi bem feita, nada mais lhe resta
sendo observar/registar

. alingua

. os skills de comurnicagio ¢ organizagio

+ OS comportamentos e personalidades,

Os dados que esta observagio fornece sio importantes niio s6 na fase imedia-
tamente posterior & actividade, mas igualmente como elementos de referéncia

para o processo no seu longo prazo isto €, em termos de periodo ou mesmo ano
escolar.,

Segundo alguns autores, «de repente deixa de haver alunos e professores», e,
na realidade, o grande desafio que aqui se nos coloca & resistir & interferéncia,
seja ela de que natureza for: por exemplo, interromper para corrigir um tempo

R D R I T B

verbal, uma palavra mal pronunciada, fazer perguntas, pedir esclarecimentos,
acepar com a cabega, sorrir, etc. Qualquerinterferéncia diminuia responsabi-
lidade dos alunos no brocesso e traz «o professor de regresso A sala de aula»,

Ha, no entanto, que admitir uma situagdo em que essa interferéncia se Jjusti-
fica: nos casos em que se verificam comportamentos estranhos, desmobiliza-
¢fio ou qualquer problema que claramente perturba a actividade, Perante tal

situagiio, talvez valha a bena parar a actividade e questionar o trabalho feito
até entdo:

Porque ¢ que tal situagiio aconteceu?

Aidentificagfo de lacunas ou incorrecgdes no processo é tio formativa para os
alunos como para o professor ¢ em muitos casos resulta na criagio de espagos

muito importantes no dominio da auto-avaliagiio para todos os interve-
nientes.

Os registos de observagio feitos para os trés aspectos a observar (atras
referidos) sfo igualmente importantes na fase posterior & actividade. Por
exemplo, tratando-se de yma simulagio predominantemente orientada para
comportamentos nesta ou naquela culturas, o «feedback» fornecido pela
observagio dara, certamente, origem a discussio e andlise desses comporta-
mentos. O mesmo pode acontecer se o principal objectivo for praticar «skills»
de comunicagiio e organizagio. Podem ser fejtas comparagGes e identificados

05 Processos como os participantes, por exemplo, chegaram a esta ou aquela
conclusfes.

Relativamente aos aspectos linguisticos ¢ ao «follow up»
possivel apés a actividade de simulagéo/representagﬁo,
diagdo aqui nio difere muito do que ¢ feito com outras ac
tivas. F importante que o professor contextualize essa re
apenas por dreas particularmente problemdticas. O listar de um rol de erros
pode afectar a motivagiio para participar em simulag:(')es/representagc")es futu-
ras, porque, aos olhos dos alunos, a comunicagdo na actividade em que
acabaram de participar processou-se com razoavel eficicia,

(acompanhamento)
o trabalho de reme-
tividades comunica-
mediagdo e se decida

Independentemente das opegdes do professor em relagdo A 4rea de discussio/
/remediacgio a privilegiar apés a actividade de simulagio, é importante que
tenha em consideragio o que os proprios alunos, quer enquanto sub-grupos,
pares ou mesmo grupo-turma tém a dizer sobre o sey proprio trabalho.
Devem, por iss0, ser desencadeados Processos de auto e hetero-avali
permitam aos participantes falar de si edos outros, explicar decisdes, identifi-
car dificuldades, compreender fracassos ¢ orgulhar-se de sucessos. Esta serd,
afinal, a tltima fase de co-responsabilizagio num caminho percorrido e relati-

vamente ao qual o balango feito pelos alunos &, se nio mais, pelo menos tio
importante quanto o do professor.

acio que
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Vd. Texto complementar
The simulation in action, %
pp- 293-295,

Vd. Texto complementar
Preparing for the simulation
(The follow up), pp. 296-297, >Q
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De tudo o que atrés ficou dito é facil inferir quais os factores que condicionam
maiores ou menores sucessos nas actividades de simula¢io/representagiio em
geral.

Serfo certamente aqueles que mais promovem m alguns dos aspectos funda-
mentais para a aprendizagem em geral, e muito especificamente para a apren-
dizagem de uma LE.

Podemos avangar alguns, deixando, no entanto, a cada professor a possibili-
dade de acrescentar sempre outros, que decorram da sua experiéncia pessoal:

. motivagiio (auto-confianga, auto-estima, prazer, vivéncia do sucesso,
iniciativa, ...)

. sociabilidade (auto e hetero-conhecimento, aceitagdo dos outros,
companheirismo, vivéncia em grupo, ...)

. criatividade (ctiagfio de sentidos e contextos, auto-descoberta, liber-
dade de imaginar, criar, descobrir ...)

. envolvimento (processo/produto/avaliagio ...)

. autonomia na comunica¢fio (apropriagio do sistema, familiarizagéo
com outros contextos socio-culturais, estratégias de negociagio ...)

‘Com base na reflexo feita anteriormente sobre este tema elabore uma ficha de

observacdo do professor para uma actividade de simulacio.
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2 em momentos anteriores ja tenha sido referido, ndo serd demasiado
imar que a actividade do professor na Escola dos nossos dias ja néo se
i a uma simples transmissio de conhecimentos, embora esses conheci-
s, e a cultura neles implicita, sejam a base da sua conduta como docente.

S estratégias ¢ as técnicas de trabalho que ¢la implementa, por oposi¢io ao
rso magistral» tradicional, tém de ter em conta o seu papel de criador,
sibilitando o pensar, o relacionar, o descobrir, o criar, Ora, se essas

stratégias e essas técnicas podem revelar-se pouco eficientes ou mesmo inu-
teis, se ndo forem adequadas aos contetidos que se pretende veicular, também
oi)rofessor,, perante a turma ¢ a individualidade de cada um dos seus alunos,

oderd nio desempenhar eficazmente a sua fungéo de «orientador/anima-
dor», s¢ niio tiver sempre presente que néo ¢ possivel transformar a relagdo
‘professor—alunos em mera relagio existencial, independentemente dos papéis

dé cada um, dentro — e fora — da sala de aula.

F sobre essa permanente situagio de ensino/aprendizagem que professores e
alunos vivem diariamente, que este capitulo se debruga, fornecendo pistas de
reflexdo e de actuagiio que, aliadas a outras decorrentes da sua pratica
docente, poderdo ajudd-lo a reconstruir um saber de que ja ndo é o unico
detentor.

Objectivos do capitulo

Com a leitura deste capitulo pretende-se levar o professor em formagio a:

. reflectir sobre o seu papel na sala de aula, enquanto local de interaccdo
didactica e terreno de investigagio,

. organizar estratégias e actividades de ensino/aprendizagem.

Contetidos do capitulo

5.1 Interacgiio diddctica
5.2 Organizacio interpessoal/organizagio do trabalho

53 Sala de aula: terreno de investigacio
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: mpos econdémico €
5.1 Ainteracgdio didActica ‘t4pida evolugio da sociedade, sobretudo nos camp

i 3 juntar a
o professor passou a ser uma fonte de informagGes a ]do are
!CO; s. Perdeu o seu estatuto de «detentor do saber», apoias e
2 oo imento satisfatorio da lingua que ensi-
1 num conhecimento ¢
o P e écni i ssou a participar
s e meios, e pa
to eventual de técnica [
ragto desse sal i ociedade e a
o trugio desse saber, reflectindo com os alunos §obre as eiedae s
o estudam e aquelas em que uns e outros se 1nserem.d pt ofesso
iy imitaci é e téc
: 21 tomar consciéncia da limitagdo de métodos e1 de serVi,
. . e 5
‘ofl;rmando—os em auxiliares pedagdgicos, que sO deven;l va; o ep; o servt
: igi tam. Desceu do
\ a restigio que ostentam. : ‘
B oeara. o - b om humano», orientador, anima-
40 o colocara e converteu-se em «recurso hu o1 pdor, animar
iGa:J nto ao comportamento dos alunos ¢ & sua diversida
£, ate

Leia atentamente as consideragdes seguintes:

[...] quase autématos, que se levantam, faze;
interpretam e interrogam, verificam a compr
zagHo, registam, disciplinam os alunos, dio
efectuam tarefas administrativas que se situa;
prio nivel de competéncia,'

m a chamada, falam muite,
eensio, verificam a memor;j.
notas ¢, de um modo geral,

m muito aquém do sey pré-
' Dykstra, Today's Curri-

culum for Tomorrow’s
World, Mimeo, University
of Hawaii at Manoa, 1978,
tradugéio nossa,

+ Caracterizar-se-ia assim, como professor?

- Tendo em conta o seu caso p
rios de Dykstra? E de falso?

S

[...]de um modo geral, quanto ao papel dos professores, espera

mamente, que tenham um conhecimento adequado da matéria

nam, que saibam qualquer coisa sobre o modo como os alunos aprendeme

se desenvolvem, e que sejam capazes de inventar experiéncias de ensino-

' -aprendizagem a luz destas duas consideragBes. Quanto aos alunos, espera-
-Se que estejam interessados em ser alunos, em desenvolver as capacidades -

ya a ser
de ouvir uma exposigio feita pelo professor, e em adquirir as capacidades ‘
* Ibidem. de leitura e compreensio de uma matéria ., 2

T o ao «detentor e distribuidor » P fi T,
oposiga de saber , O PTro1esso esclarecido e

svel, colocado no término da linha educacic?nal ~administratlvz:, r:ic;
o g ’rtida da linha de formagfio de futuros c1dadaos,.e no pfm o1 .
gxt/grggni?a sociedade-escola, insere-se num migro-sxstemz; clix;sitgggl(;r:ii L
' de exerce a sua profissdo, e num macros1ster‘na (as t , ondea
o i A sua acglio deve, portanto, reflectir-se dupla.m.en e .
cptla fggscsl:sn:i.stemas Reflecte-os também nos contratos (sociais-culturais-
outro .

profissionais-econémicos) e nos rituais.

-s¢, mini-
que ensi-

i i i 4 . i ti“
Mas a escola &, muitas vezes, esquecida pela investiga¢io pedagogica € con
3

iai i i ciedade do que
is um reflexo dos valores materiais, culturais e morais da so edade doaue
is ’ ! : °
um lugar onde o individuo distingue e diferencia sem sep : ;nismo o
o Fo didacti €0 Or,
' . nfundir e consegue estabelecer uma relagdio didéctica entr g
co

-

. o
eio. .
+ Analise os excertos que acabou de ler. ,m  soedader quese e
Nesse «espago artificial anexado ao espago vivo la e o profassor
assegurar um direito fisico de presenga, a acglo p.e, ;g gPara o isscntio
separa-se dos valores essenciais do meio social do indivi uf(;sor g
mente o0 pro
i rofessor, e nomeada
acontega, exige-se qUe O p

i idiscipli enos interdis-
estrangeira, tenha uma formag#o, senéo pluridisciplinar, pelo m
,

+ Comente as afirmages seguintes:

a) A tarefa mais importante do professor é

transmitir conhe-
cimentos.

b) A tarefa mais importante do aluno ¢ ouvir,

o 30, sociologia,
ciplinar (nas ciéricias da linguagem, em clencléis <~ia e(il;;::f a(:entuando as
. . . . opulagdo es >
¢) Oautor parece mais interessado no aspecto instrutivo do ensino ; psicologia, etc.). Isto, porque o aumento dar; fna mais complexo o trabalho
. . s s, to .
do que no seu aspecto Interpessoal. diferentes condigdes de acesso dos aluno f, apenas nos seus dotes pessoais;
. ixa de poder confiar
X . tivo. O professor deixa
d) O autor assume que os professores t&m total autoridade e total educativ P

" . e ;. P
cessita também de instrumentos ¢l ntifi S, t 1 g
agora nece O (4 cos, metodoldgicos e técnicos
b a aula,

isti i ar, para poder
‘ que the permitam analisar as caractermtxc/as,_(_igl’ggpulagao escolar, parap

i i sos de ensino-
organizar correctamente uma diversidade de proces
-aprendizagem.

< inte-
resultado de uma

é encarada como « a

) lesta perSpCCtha, a aprendlzagem

rac¢ao ou de uma soma de interacgoes entre a pessoa do aluno ¢ o seu meio»
provem, ¢ é cons¢quencia, da

! Poi Dupont, A dindmica
grupo-turma, Coimbra E
tora, 1985, tradugiio
Emile Planchard.

* Ibidem.




! Gabriel Racle, La pédago-
gie interactive.

comunicagdo a diferentes niveis: aprendemos com a ajuda dos que nog
rodeiam e do ambiente em que vivemos e viveremos. Como o aluno nfio éumg
méquina cibernética, é essencial ter em conta todos os factores que interagem
no processo, a um nivel ndo sé 16gico ¢ racional, como também ao niye]
afectivo, emocional, intuitivo.'

A pedagogia interactiva conduzird, em dltima analise, a um aumento do
interesse dos alunos, ao progresso da sua aprendizagem, 2 estimulagio dg
criatividade e ao decréscimo da taxa de absentismo.

Assim, o professor passa a ter de se preocupar mais com o como da aprendiza-
gem, com os comportamentos e atitudes que devera criar e incentivar nos
alunos e com o seu desenvolvimento global, do que com contetidos exaustivos
aensinar. Terd de recusar solugdes antecipadamente encontradas por outros,
e descobrir solugdes que se adequem aos problemas especificos que cada aluno
coloca em situagiio de aprendizagem. Porque, embora teéricos do ensino-
-aprendizagem das linguas e conceptores pedagdgicos sugiram estratégias
(metodologias, processos, etc.) de introdugdo de conteddos de ensino na aula,
56 o professor pode e deve definir as suas estratégias. B ele quem estd em
contacto com os seus alunos ¢ s6 ele pode observar nfio sé a progressido da
aprendizagem, como também a evolugio de motivagdes, exigéncias ¢
expectativas,

Propomos-lhe uma listagem de conhecimentos que um professor de LE devera
possuir:

Lingua (competéncia linguistica e metalinguistica; competéncia de
comunicagio e metacomunicacional);

Civilizagio (componentes econdmica, politica, cultural — artes plésti-
cas, literatura, religifo,... — , ¢ social);

Psicologia (sobretudo, cognitiva ¢ social);

Psicopedagogia (teorias ¢ técnicas de aprendizagem, interesses e voca-
bulério activo dos jovens, etc.);

Literatura.

Na sua opinido, quais s30 os que se revestem de maior importincia
para o professor?

Para a spa selecgio, quais os pressupostos de que partiu, tendo em

conta objectivos, contetidos ¢ processos de ensino-aprendizagem de
LE?
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no, deve ter em conta:

zagem.

tribui¢io dos alunos:

Prelecgdo

(conferéncia)

Dominam o (s}

Instrumental

ﬂu

! uais forem as metodologias globais de referéncia, os processc?ls adotp-
ivi g re
s exercicios propostos, «a actividade do professor de LE osfcx aen
na-
i i er, fazer falar/escrever, fazer a
aire faire’ (fazer ouvir/ ler/rt‘ompre‘end s / e
etc.) e um ‘permettre de faire’ (deixar falar, encorajar, etc.)»".

. . 5o
o processo de ensino-aprendizagem ser resultante da mt’er?cce:j
4 jecti s de
fessor-aluno, o professor, ao estabelecer os objectivos € as estrategla:
- ’

A sua atitude em relagio ao aluno, determinando acgdes, proces.so(s1 €
comportamentos de orientagdo ¢ controlo das condigdes de aprendi-

2. A forma como deverfio ser organizadas as actividades dos alunos.

¢m de efec-
Numa actividade (conjunto de tarefas que professqres e aluno§ tém oo
tuar) existem dois elementos fundamentais: o cognitivo e o afectivo. Qli rgcti
- inte -
sctividade de aprendizagem envolve o grupo professor jtlunos fquer cractl
i ividade ¢ a forma ¢
i soalmente, O tipo de activida:
yamente, quer interpes . omo ¢
jevada a cabo criam niveis diferentes de envolvimento de professor e 'a inos
. . erac-
‘Assim, qualquer actividade pode ser colocada entre dois extremos: e; in o
, iais utili 1 fessor ¢ o envolvime
o professo
¢a om os materiais utilizados pe
¢do do aluno ¢ s 1 ; olvimento
éximo do professor na actividade do grupo, am?la que‘apz s come
«recurso» («personne-ressource»), Os contetidos de ensino eotipo ‘c enal
utilizado permitem-nos implementar actividades «mstrumentals»,1 c
i i i i acon-
meios de aquisi¢io de conhecimentos, ou interpessoais, dominadas pe

—p Os alunos interagem

professor (es) <

ou os materiais .

\

Baseado na
experiéncia

( empirico )

Projecto

! Sophie Moirand, Enseigner
& communiquer en langue
étrangére, Hachette, Paris,
1982, tradugdo nossa.

Tony Wright, Roles of tea-
chers and learners, Oxford,
Oxford University Press,
1987,
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! Harie Aupstein & Thomas,
Etudes de linguistique
appliquée.
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Da . .
: i; Ectlvidades que a seguir lhe propomos, estabeleca aquelas que, na sua
. . > ’
p1 140, sdo predominantemente interactivas (dominadas pelo professor o
o . . u
pelos rrjate'rlalls). € aquelas que considera interpessoais (dominadas pelas
tribuigBes individuais dos alunos): o

a) organizar trabalho de pares

b) fazer um exercicio estrutural

¢) avaliar uma actividade de grupo

d) avaliar composigies

€) participar num jogo de simulagiio

f) participar numa discussfio/debate

h) fazer um exercicio de promincia (ortofonia)
i) trabalhar a partir de um texto audio

J) explicar um fenémeno gramatical.

Actha que algumas destas actividades poderiam ser englobadas nas duas
categorias, de acordo com a forma como possam ser desempenhadas pel
professor e pelo aluno? P

-_—

A9 berspectivar estratégias e actividades de aprendizagem em lingua estran-
geira, deve ter-se em conta o seguinte:

1- -~ 7 b‘ . .
Nio € suficiente dizer-se secamente que «os professores ensinam e os
alunos aprendems».

2. Os objectivo
. s dos professores devem arti
rticular-se com os objecti
dos alunos. ehieetvos

3. . .
A aula é um .es‘pago onde se leva a efeito um esforgo de cooperagiio ¢
qualquer actividade deve reflectir a natureza desse mesmo esforgo

Ora,.« para que.haja interacgfio, é necessario que exista um dominio, por mais
restrito que seja, onde professor e aluno se encontrem como igu’ais»I N
eiltax{to: ul.na aula de LE resume-se muitas vezes a uma situagiio de comul;icacj
¢do diddctica, envolvendo a organizagio quotidiana de rotinas, de trabalho,e
comportando tanto pedidos de explicagio e explicagdes dadas ’pelo profess:)r
como su.gestf)es. Engloba igualmente todo o discurso centrado em form
convencionadas do ritual escolar: pedidos de esclarecimento, férmul ;‘S
c?ntrolo e‘ reacgdo ao trabalho realizado pelos alunos, encoraja’mentos i:' 'e
goes, explicagBes gramaticais, reflexdes métacomunicacionais exercic’ioslfil—
Fon({eptua{izagéo, tradugdes, simulagdes de conjugaciio ou d,e declinags :
1§to e,‘mampulagﬁes formais da lingua estrangeira, quando usada em contg o
situacional escolar e em situagio de ensino-aprendizagem. oo

4 situago, os alunos s6 raramente t8m oportunidade de interagir verbal-
nte, fazendo perguntas, constatando algo, etc., embora todos os métodos
Jiam exercicios quer de transformagio de frases afirmativas em frases
rrogativas ou interrogativas-negativas, quer de asser¢des positivas ou
ggativas, mais ou menos enfaticas. No entanto, & raro propor-s¢ aos alunos
teicios que os levem a fazer perguntas esponténeas a fim de obterem
ormagdes acerca de algo que eles desejem efectivamente conhecer ou desco-
r, Assim, a relagiio pedagogica, activada por um discurso diddctico polari-
ado no professor, que relega muitas vezes o afluno para um papel de mero
uditor/reprodutor de contetidos padronizados, conduz & utilizagfo da lingua
'aw, nio tendo em conta o seu aspecto de veiculo
espontéineo de comunicagio decorrente de necessidades e usos normais em
‘qualquer contexto comunicacional. A interacgdo professor-aluno esbate-se
m rituais previamente estabelecidos, em que o professor desempenha o papel
fundamental. Isto porque, quer o papel institucionalizado do professor, quera
necessidade e a participagio de cada aluno (em turmas, normalmente, de
trinta alunos) ser repartida de uma forma ordenada, conferem ao primeiro o
controlo quase absoluto da palavra. E ele quem convida o aluno a falar,
interrogando, ou respondendo ao gesto que ele utiliza para indicar que quer
participar. E ele quem pode interromper o aluno a qualquer momento — ¢,
normalmente, para corrigir erros de gramética — ¢ é ele quem estabelece o
tempo de duragio da participago de cada um. Escuta para avaliar e, geral-
mente, sanciona mais a forma do que o contetdo.

Oaluno, por seulado, s6 est habituado a utilizar a lingua estrangeira quando

o professor lhe dirige a palavra, ou para responder as suas perguntas. Nioé,
pois, de estranhar que, ao passar para uma situagio de discurso natural,

invoque geralmente a sua falta de conhecimentos gramaticais e lexicais para .

justificar uma n#o-participagfio, ou uma participagdo deficiente, ignorando
que ha outros factores que sio igualmente essenciais & produgio discursiva.
Levado frequentemente a pensar que & inttil escutar o que dizem os colegas e
que 56 interessa escutar o professor para poder dar a resposta «certa», a sua
motivagio é, até certo ponto, extrinsica ao préprio contexto escolar de produ-
¢io discursiva. Devido 2 assimetria nos papéis professor e aluno, e dado que os
problemas de comunicagio sfio sistematicamente solucionados pelo profes-
sor, os alunos interpretam esses problemas como erros, de vocabuldrio ou de

gramatica, € assumem-nos como proprios.

Considere as citagBes seguintes:

Numa aula de LE, é ficil criar inibi¢Ses e ansiedades. E frequente
encontrar-se uma situagio de ensino em que, por exemplo:

a) osalunos estdio conscientes da sua ignorincia em relagdo ao profes-
sor, que detém todo o conhecimento relevante;

b) os alunos esperam falar ou agir apenas em resposta a estimulos
\ imediatos ou a instru¢des do professor;
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! Littlewood, The communi-
cative Teaching of English,
Cambridge, Cambridge
University Press, 1981, tra-
dugdo nossa,

*M. Gremmo; D, Abé, in P,
Riley (ed.) Discourse and
Learning, Harlow, Long-
man, 1985,

- Até que ponto lhe parece que estas idejas tém em conta a natureza dos

¢) tudo o que 0s alunos dizem ou fazem ¢ Pormenorizadamente analj-
sado ¢ comentado. !

{...] dificilmente se pode dizer que o professor estimula a Comunicaggg
entre os membros do grupo: de facto, a sua presenca é ja por si suficiente
paraaimpedir, dado ser visto como um chefe e os alunos estarem sempre 3
voltar-se para ele,?

processos de grupo?

- Tendo em vista a sua experiéncia como professor, pensa que sdo
realistas?

-—

i

TEXTOS COMPLEMENTARES




1.2
1.3
2,

| 2.1
2.2

3.

3.1
3.2
3.3
34

35

4.

4.1

Quais lhe parecem ser os objectivos prioritarios (em termos de: inte-
racgiio professor-alunos, alunos-alunos) a que as técnicas descritas
podem respondez?

Outras sugestdes de actividades

Reconstituicdo do texto

Entrega aos alunos do texto de uma cangéo, cujo tema se adeque aos
conteddos programadticos em estudo, depois de se terem suprimido
certos elementos lexicais jA conhecidos.

Audi¢io da cangdo.
Reconstituigio do texto.

Narraciio colectiva (oral), com gravagéo simultinea, para andlise, com-
pletamento ou modificagdo posteriores.

Inicio da narragdo por uma frase proferida pelo professor.

Continuagio com frases proferidas pelos alunos, e encadeadas
segundo uma relagfo 16gica com o que ja foi dito anteriormente.

Simulagdo

Exposi¢io sumdria de uma situagfio problematica.
Escolha dos papéis e reflexdo individual.
Execugdo,

Discussdo sobre a forma como decorreu e proposta de variantes (de
comportamento e de reacgdes).

Eventualmente: novas simulagdes executadas pelos alunos que sugeri-
ram as variantes.

Elaboracio de um «romance de amor» (actividade iniciada pelo grupo-
-turma, continuada em trabalho de grupo e concluida em trabalho de
classe).

Escolha colectiva:

nome ¢ profissio do herdi;

- nome e profissdo da heroina;
- local do encontro;

- capitulos:
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4.2
4.3

' Adaptado de Paola Ber-
tocchini, Edvige Costanzo,
Productions écrites, Paris,
Hachette, 1987.

0 encontro

a descoberta do amor
a paixio

os obstdculos

o triunfo do amor

Elaboragdo dos capitulos pelos vérios grupos.

Gravago do «romance» ¢ audigdo posterior, para andlise por parte da
turma e eventuais correcgdes (encadeamento de capitulos, entrada de
personagens, niveis de lingua, pormenores de cenario, etc.'

Elabore uma listagem de actividades que:

a) requeira comunicagdo inter-alunos;
b) exija, preferencialmente, um trabalho individual;

¢) possaser executada individualmente e/ou em trabalho de grupo (sub-
grupos ou grupo-turma).

A existéncia ¢ a aceitagio do grupo-turma como um conjunto dinimico onde
vem reflectir-se a sociedade que o envolve, com os seus problemas concretos,

as

suas contradi¢des e os seus anseios conduz, como ji se disse, a novas

técnicas pedagdgicas. Entre ¢las, focaremos agora:

L.

1. O trabalho de projecto

2. O estudo de casos

O trabalho de projecto

Pode definir-se como

2 Berthelsen, ez al., 1977.
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[ ...] uma forma de educagfo, onde os alunos — em colaboragio com os
professores e outras pessoas — exploram ¢ tratam um problema em relagio
directa com a realidade social [...]. Isto significa que o trabalho dé4 gradual-
mente uma perspectiva mais ampla ¢ uma compreenséo mais profunda, que o
problema é abordado de um nimero de dngulos diferentes rompendo com os
limites tradicionais entre as disciplinas ¢ que a escolha de teorias, métodos e
instrumentos & gerida pelo préprio problema. A fungio do professor ndo €56
a de transmitir conhecimentos; ¢ mais do que isso: funcionar como [...]
inspirador que define os limites ¢ a orientagio. O trabalho termina num
produto concreto que pode ser um relatério oral, um relatério escrito ou ser
eXpresso por outros meios ou acgdes.”

Trata-se, portanto, de um projecto de actividade elaborado pelo grupo-turma
¢ realizado pelos seus membros, sob a orientagio do professor, que, por seu
X lado, elabora um projecto pedagégico, em fungfo nio sé das finalidades e dos
objectivos definidos, mas também a partir da observagio dos alunos, em

i conjunto ¢ separadamente.

PROJECTO DE ACTIVIDADES

+—>

QO aluno age, propde

Segundo esta proposta pedagdgica, o aluno informa-se, investiga, compila
dados, ¢ converte tudo isso em ponto de partida para a sua actividade.
Implica-se no processo educativo, mediante uma actividade que passa a ter um
sentido palpdvel. O aluno, ajudado pelo professor, projecta a sua acgo no
tempo, organiza-a, estabelece etapas. Situado entre a pedagogia ndo-directiva
e a pedagogia tradicional, o trabalho de projecto exige uma certa directividade
«definida pela actividade a realizar em comum e nio pela autoridade do
professor ou da instituigio escolar»’,

! Karen Landschultz, et al.,
«Le Travail sur projet», in
Le Frangais dans le Monde,
180, octobre 1983, tradugio
nossa.

PROJECTO PEDAGOGICO

O professor ajuda o
grupo a organizar - se

X!

Fase exploratéria
interesses, motivagoes,
marcas, necessidades,
propostas

O professor observa,
facilita e orienta

€Escolha de projectos

vy

Defini¢ao do projecto
Anélise das necessidades,
previsdo de tarefas. Orga-
nizagdo no tempo e no espago

O professor observa ,ajuda
a explicitar facilita escolhas
e negociagdes

y

O professor ajuda a prever e a
organizar as actividades e
elabora o seu projecto pedagégico

Produgao
Situagdes - problemas -necessidade
de aquisigao de saber, “saber-fazer”
Reinvestimento imediato no
projecto.
Avaliagdo contlnua

_
_
—_—
—_—
—_—

O professor cria situagbes de
aprendizagem e promove o
ensino .

Avaliagao pelo
grupo-turma

do projecto
previsto / realizado

v

Socializagao
da produgao

O professor avalia em fungdo
do projecto pedagégico, da
consecugdo dos objectivos

y

6.

Abertura para outros projectos

Actividade de reflexdo do
grupo-turma acerca das actividades
e construgao do saber + “saber fazer”

Traduzido ¢ adaptado de «La pédagogic du projet»,

Anne-Marie Bardies, in L’education Enfantine, 2,
Outubro de 1986.
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! Thidem.
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Como fazer, porém, para que o «trabalho de projecto» como actividade possa
ser implementado numa situagdo de aula de LE, sem se correx." o risco de os
alunos concentrarem mais a sua atengfio sobre o tema escolhido do que na
aprendizagem da lingua?

Como qualquer outra disciplina, terd de se partir de um problema

que leve a tomadas de posigio individuais e estimule o poder criativo

. que seja pertinente.

Tratando-se de uma obra colectiva, 0s alunos devem exprimir-s¢ livremente
tomar consciéncia da sna prépria atitude no interior do grupo.

Seja qual for a natureza do produto (monogl'a'fig escrita, expc.)sigﬁo oral, pe~ga
de teatro, comentarios a uma série de diapositivos, banda video, expos19a~o,
etc.), a fase final, fase de «mise en commun» dotv, 1'esu}tados, de confrontelxgao
com o plano pré-estabelecido visando eventuais reaj}ls‘t'imentos, .d.evera ser
igualmente uma fase de recapitulagdo de todas as aquisigoes (cognitivas, mas
também sociopedagdgicas e pessoais).

Em fungio do exposto acerca do trabalho projecto g, tendo em conta qul? oseu
objectivo, como professor de LE, sera «melhf;rar a aprenclhzagem da ingua,
desenvolvendo ao mesmo tempo a autonomia do aluno»’, como adequaria
este tipo de actividade a esse objectivo?

¥ um facto que, ao terem de se exprimir numa lingua estrangeira, os alunos,
sobretudo os que revelam mais dificuldades, poderio .mostrar um rflencc;r
empenhamento na sua participagéo, dificultandg, 'as§1m, a rea}lzagao b ;
projecto. Tal dificuldade poderd, no cntan?o, ser r.m~n1mlzada ,eaté sup;ra ué
se se proceder & escolha do tema e a dlStrlbulQZ:O d‘as .tarefas em ‘1rtg‘

materna, sem deixar de se ter presente — ¢ de consc1en01ahzar,,dcsde o’1n‘1c1(§>,
os alunos para essa realidade — que o objectivo fundamental ¢ o dominio da

lingua estrangeira,

Por outro lado, dado que o tema é escolhido pelos ?lunos e.corr§sponde, por
conseguinte, s suas necessidades ¢ motivagdes, cria-se no 1nte?r1<?r do grupﬁ
um clima que levaré todos os seus membros a «ousarem'» cxl‘)rlr.mr—se, no se
nivel linguistico, impedindo a criagéo de complexos de inferioridade.

Finalmente, ao procurar ¢ manipular documentos, o aluno ¢ submetido,
consciente ¢ motivadamente a um «banho de lingua» que, de ou?ra forma, (S)es
revela, por vezes, dificil ou pouco produtivo. Engu?mo t.rans~m1tem uns ato
outros as informagdes que julgam indispensaveis a realixzac;ao do projec °
comum, exercitam naturalmente a expressﬁq (orale escrlta),A a0 passo quseu :
fase de pesquisa de documentos (orais e escritos) leva-os a p~or é’prova 25550
capacidade de compreensdo (oral e escrita). Na fase de execugdo , €a expr
.

escrita que desempenha o papel fundamental, predominando a expressio oral
na discussio decorrente da escolha do tema e nos momentos de avaliagio do
trabalho jd elaborado, que, por sua vez, se converte em pratica natural de actos
de fala, com pedidos de informagdes, argumentagdes, expressio de opinides,
etc.

Experiéncia:

1. Pdblico — estudantes com trés anos de LE (em média cinco horas por
semana, no primeiro ano, e trés horas, nos dois anos seguintes).

2. Desenvolvimento:

Primeiro semestre — ensino da lingua base, feito exclusivamente em
LE e da responsabilidade de um s6 professor. Dado tratar-se de alunos
que iniciam estudos universitarios, esse ensino é baseado em trabalho
sobre textos ou outros documentos acerca de um mesmo tema. Objec-
tivo: conhecimento da sociedade francesa actual.

Segundo semestre — introdugio do «trabalho de projecto». Elabora-

¢do de um mini-projecto em lingua materna. Escolha de temas e
distribui¢io de tarefas. Execugdo.’

Conclusdes:

[...] o facto de a escolha do tema ser da responsabilidade do professor
apresenta vantagens, mas também pode restringir a liberdade de escolha dos
alunos, provocando uma redugio da sua motivagio, Para o evitar, propuse-
mos no primeiro semestre varios temas: os jovens, as regides, o trabalho. Os
alunos tém maior liberdade, mas corre-se o risco de se comprometer o
trabatho ao nivel do grupo, devido a uma divergéncia demasiado grande entre
os projectos escolhidos. [...]

Constata-se que a integragdo da aprendizagem da lingua no trabalho de
projecto ¢ facilitada pelo facto de a avaliagiio escrita e oral ser feita na lingua
estrangeira. O plano da monografia, os primeiros esbogos, fazem parte do
trabalho escrito corrigido pelo professor durante o semestre. Pelo contrario,
aonivel das equipas, a integragfio & mais dificil, j4 que os alunos recorrem com
demasiada frequéncia & lingua materna, quando estio sés.

Quanto as reacgdes dos alunos e dos professores, pudemos observar que, de
uma forma geral, se opunham: um grande entusiasmo por parte daqueles, um
certo mal-estar, por parte destes, o que, alis, se explica facilmente. Traba-
lhando num projecto, o aluno adquiriu seguranga, auto-confiancga, pertence a
um grupo, sente-s¢ & vontade e, por conseguinte, ousa exprimir-se na lingua
estrangeira ¢, sobretudo, tem conscigéncia dos seus progressos, sente a eficicia
da suaaprendizagem. Pelo contrério, o professor, que néo foi preparado para
este tipo de trabalho, sente-se desorientado. Habituado a «dar a sua aula»,
sente-se desarmado quando os temas escolhidos nfio correspondem 3 sua
especialidade. Se néio se consciencializar de que o seu papel ¢ diferente, pode

' Traduzido ¢ adaptado de
Karen Landschultz, et af,
«Le travail sur projet», in Le
Francais dans le Monde, 180,
octobre, 1983.

361




! Traduzido ¢ adaptado de
Karen Landschultz, er al,,
«le travail sur projet, in Le
Frangais dans le Monde, 180,
octobre, 1983.

362

sentir que nfo estd A altura da sua tarefa. Além do mais, enquanto nio
interiorizar esta nova forma de pedagogia, dificilmente aceitard que o pro-
cesso seja tdo importante como o resultado.

Tendo apenas em conta a eficdcia na aprendizagem da lingua, a nossa
experiéncia pareceu ser largamente positiva. [...] Ndo nos parece demasiado
audacioso afirmar [...] que a aprendizagem de uma lingua é mais fecunda
quando se efectua em situagBes reais de comunicagio e em condigdes em que
o aluno se sente totalmente implicado.

Este dltimo aspecto conduz-nos ao que se nos afigura ser uma das maiores
vantagens do trabalho de projecto — niio se trata de uma simples técnica de
aprendizagem, mas de uma formagéo do individuo, que aprende, na prética,a
interrogar-se acerca de si préprio e acerca dos outros, a orientar o seu
trabalho, a levar a cabo uma tarefa, a assumir as suas responsabilidades.
Treino de didlogo, de compreensio miitua e de cooperagio, educag¢fio paraa
sociabilidade e para a solidariedade. [...]

[...] B certo que o trabatho de projecto ndo pode, por si s6, resolver todos os
problemas colocados pela aprendizagem de uma lingua ¢ & evidente que terd
de ser completado com aulas de cardcter tradicional. [...]No entanto, este tipo
de trabalho parece-nos apresentar vantagens suficientes, tanto ao nivel da
aprendizagem da lingua como ao nivel da renovagiio pedagdgica, para que
tenhamos vontade de prosseguir os nossos esforgos nesta via.'

2. O Estudo de casos

O estudo de casos consiste na apresentagéo sucinta (descrigio, dialogo, drama-
tizagio, sequéncia fotografica, filme, artigo de jornal, etc.) de uma situagio,
real ou ficticia para posterior discussdo pelo grupo, e pode ser usada em
fungdo de varios objectivos:

a)

b)
<)
d)
€)

Motivagfio, ja que o caso em geral envolve uma situagéio verosimil de
conflito, susceptivel de ser diversamente interpretada pelos alunos.

Desenvolvimento da capacidade analitica ¢ do espirito cientifico.
Interiorizagfio de novos conceitos € aquisicio de vocabulario.
Aquisicdo de normas de participagio em grupo.

Tomada de posigGes.

Antes de se introduzir o estudo de um caso, ha que seguir diversas etapas:

a)

Preparagio

As fontes de material sfo ilimitadas. Por isso, pode recorter-se, por
exemplo, a:

- experiéncias pessoais (do professor e/ou dos alunos)

- jornais e revistas

- contratos pessoais ou com empresas
- textos didacticos

- relatérios téenicos

b) Tipos de casos:

- caso-andlise, que tem por objectivo a discussdo da situagfio,
sem pretender soluciond-la;

- caso-problema, que tem por objectivo chegar & melhor solugiio
possivel dentro dos dados fornecidos pelo caso submetido a
discussgo.

Escolhido o caso a ser debatido, ha que obedecer a determinadas regras — que
constituem outras tantas etapas — para que esta técnica atinja os objectivos
que professor ¢ alunos se propdem atingir. Assim:

O professor distribui o material relacionado com 0 caso a ser
estudado;

Os alunos procedem a uma andlise do material, anotando os factos que
Ihes paregam mais significativos e perguntas ou duvidas suscitadas;

O professor inicia a discussfio, dando depois a palavra aos alunos que a
solicitarem e fazendo comentarios ou perguntas, se for caso disso,
depois de cada intervengio;

O professor provoca o debate, confrontando, por exemplo, interven-
¢Bes de alunos;

Caso um problema mencionado por um aluno merega um estudo mais
aprofundado, a discussio pode ser interrompida para, em pequenos
grupos, se proceder a esse estudo;

Fase final, de resumo e avaliagio'.

' Adaptado de Juan Diaz
Bordenave, Adair Martins
Pereira, Estratégias de
Lnsino-Aprendizagem, Petré-
polis, Ed. Vozes, 1986,

363

i
|




! Benedetto Vertecchi, Ele-
mentos fundamentais de meto-
dologia da investigagio e da
experimentacdo. Principios
de base e esquemas de
processos,

364

5.3 Asala de aula — terreno de investigagfio

A importéncia que a educagfio assumiu no plano social pés o problema de
uma requalificagfio racional dos processos operativos. O acesso A instrugiio
de vastos estratos da populagfio que antes estavam excluidos dela, pos em
crise, de facto, os critérios em que se baseava a pratica tradicional do ensino.
Esta tiltima devia confrontar-se com uma realidade com caracteristicas bas-
tante bem definidas: alunos e professores pertenciam normalmente aos mes-
mos ambientes sociais, tinham em comum experiéncias afins, dispunham de
sistemas de valores substancialmente homogéneos. Dai advinha a possibili-
dade de estabelecer imediatamente uma comunicagio eficaz, na medida em
que as préprias normas de expressdo linguistica também nio se diferencia-
vam entre docentes ¢ discentes. Hoje a situacfio é radicalmente diferente. As
criangas que entram na escola apresentam caracteristicas variadissimas entre
si, e as suas experiéncias sdo geralmente diferentes das dos professores. A
atitude dos alunos em relagfio ao empenhamento escolar pode variar de uma
aceitagdio completa a uma recusa total. As criangas que pertencem as classes
médias e superiores estio habituadas a considerar a instrugio como um
direito seu, qualquer coisa que faz parte da sua maneira de viver; estudar,
para elas, quer dizer percorrer de novo as experiéncias feitas pelos pais
quando tinham a sua idade. Mais complexa ¢, por vezes, a atitude das criangas
que pertencem a familias de baixo nivel econémico-cultural; para elas, a
escola pode representar uma realidade essencialmente estranha, e a instrugéo
ser concebida primeiro como um dever que € necessério cumprir, antes de ser
um direito. Estas atitudes em relagfio 3 escola podem depois ser reforgadas
pela prépria escola, se na pratica do ensino néo se tiver em conta as diferengas
existentes. A linguagem da transmissio cultural escolar tende a uniformizar-
-se pelos cinones de comunicagio das classes médias e superiores; por conse-
quéncia, as criangas que pertencem a essas classes nio encontram normal-
mente dificuldades de ambientag#o, enquanto as que provém de ambientes
culturalmente carentes sentem fortemente a sua estranheza da nova situagio.

As diferentes condigdes de entrada das criangas na escola implicam uma
notéavel complicagiio no trabalho educativo. O professor j4 nfio pode confiar
apenas nos seus dotes pessoais, mas tem necessidade de instrumentos metodo-
16gicos e técnicos que the permitam aprofundar a analise das caracteristicas
da populagdo escolar, com o objectivo de organizar em bases correctas os
processos de instrugio. Esta exigéneia pde o problema de uma nova qualifica-
¢do global do ensino, que o transforme de uma actividade orientada com
critérios eminentemente intuitivos ¢ na base de apreciagdes sumdrias das
situagbes numa actividade que se baseie em elementos organicos de conheci-
mento: noutras palavras, a educago pde-se como problema cientifico. A
investigagio torna-se, nesta perspectiva, um factor essencial de melhora-
mento dos processos educativos, quer se trate de aspectos especificos do
comportamento individual ¢ colectivo, quer se refira a aspectos globais da
pritica escolar. No primeiro caso, a investigagfio reveste-se das caracteristicas
de especializagio préprias das diferentes ciéncias que estudam o comporta-
mento humano, como a psicologia, a sociologia, a antropologia; no outro
caso, sfo abordados os aspectos mais estritamente did4cticos da problema-
tica educativa.’

. Em fungdo do que foi exposto, quais lhe parecem ser os principais
problemas que um professor tem de enfrentar, na escolha e condugéo das
suas actividades de ensino?

Dadas as suas caracteristicas de terreno de confrontagio, em todos os sentidos
do termo, a sala de aula também pode, e deve, converter-se em terreno de
investigagfio. Passado o tempo do poder intocavel e inquestionével do profes-
SOT, 0 tempo em que 0 ensino néo se assumia cOMO Processo sempre suscepti-
vel de avaliagiio e modificagdo visando uma aprendizagem, tudo, na sala de
aula ¢ passivel de ser posto em causa, analisado, alterado, no sentido de um
aperfeicoamento dos processos de ensino e da sua adequagio as exigéncias e
necessidades dos alunos.

Se essa investigagiio pode revestir a forma de projectos tedricos, de anlise e
reformulago de contetidos e de métodos de ensino, etc., pode igualmente — e
¢ a que, para nds, se revela de maior interesse — incidir em praticas ja
existentes, interpretando resultados e procedendo a remedia¢Bes ou
correcgdes.

Our lack of certainty about how language is put to communicative use might
incline us to the view that we should wait for more definitive findings to
emerge from research before we adopt a communicative orientation to the
teaching of language. I think this would be an unfortunate view to take. It
would imply that language teachers are simply consumers of other people’s
products, that they are incapable of iniciative and must only make advances
in methodology across ground already prepared by proclaimed theorists. But
the language teacher need not, and usually does not, assume such a passive
role. He can, and does, conduct operational research and he is in the position
of being capable to explore the possibilities of a communicative approach to
teaching for himself.'

Na sala de aula, tudo é susceptivel de ser investigado. Vejamos alguns
exemplos:

. o préprio «clima da aula» e a influéncia que sobre ele exercem os
papéis desempenhados pelo professor e pelos alunos;

. preferéncias de processos de trabalho por parte dos alunos;

. factos passados em situagfio de aula, necessitando de reflexdo e de
solugfio;

. criagdo de novos modos de organizagido do espago;
. expectativas dos alunes em relagio ao professor;

. relagio existente entre o método de ensino e o envolvimento efectivo
dos alunos;

'H. G. Widdowson, Teaching
Language as Conununica-
tion, Oxford, Oxford Uni-
versity Press, 1987,
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estratégias de aprendizagem;

determinagio de objectivos de aprendizagem com os alunos;

papéis do professor e dos alunos aquando da utilizagio de materiais
audiovisuais;

Assim, pode afirmar-se que a sala de aula é um auténtico «laboratério», onde
o produto a testar ¢ a educagfio como processo complexo de ensino-
-aprendizagem de nog¢des, mas também de valores.

Algumas actividades de investigaciio

1.

1.1

1.2

1.3

Como investigar o «clima da aula», no sentido de averiguar da possibi-
lidade ou oportunidade de introdugio de novos modelos de trabalho?

Estabelega com um ou dois colegas um horério de observagio de aulas
(pelo menos, duas de cada um), durante um periodo de duas semanas.

Enquanto procede & observagiio, a turma deve ser informada do que
estd a fazer ¢ dos seus objectivos,

Anote:

1.3.1 Disposi¢do dos lugares durante a aula:

- slo sempre os mesmos ou variam?

- qual o efeito da disposi¢io de lugares no «clima» da aula?

1.3.2  Relagbes professor/alunos:

- distantes?
- afectivas?
- o professor tem tempo para dedicar a cada um dos alunos?
- como sdo resolvidos os problemas disciplinares?
- como surgem esses problemas?
" Tipos de tarefas:
- abertas?
- fechadas?
- abertas e fechadas?

- os alunos mostram-se activos ou nio?

1.5

1.6

1.7

2.1

Comunicagio inter-alunos:
- participante de uma actividade?
- fora de qualquer actividade?
- calorosa ou fria?

Logo a seguir a aula, analise-a com o seu colega. Diga-lhe o que
observou e pergunte-lhe se foi uma aula normal ou se aconteceu algo
fora do habitual.

No fim do periodo acordado para observagfio, proceda, juntamente
com os seus colegas a uma avaliagio do que foi observado e registado,
tentando definir razdes possiveis para os aspectos positivos e negativos
das aulas e apgntando sugestdes construtivas para as melhorar,

Avalie a sua aula e faga que os seus colegas avaliem as deles, tendo em
conta os seguintes aspectos:

. Sensibilidade as necessidades do(s) aluno(s).
- Apoio a auto-disciplina do aluno.

- Incitamento a participagio.

+ Adequagdo dos materiais ou actividades,

. Gestdo e organizagio da aula.

. Ambiente geral da aula.

Atribua a si préprio uma classificagiio de A (bom), B (satisfatério), C
(mediocre), ou D (mau), de acordo com os resultados da avaliagio que
acaba de realizar,

Como proceder para estabelecer novos modos de organizagio da sala

de aula e avaliar os seus efeitos nos papéis desempenhados pelos
alunos?

Preparagio dos alunos para um novo modelo de trabalho.

Suponhamos que quer fazer uma composigio colectiva. Antes de o
fazer, entregue aos alunos o Questiondrio seguinte:

- Prefere trabalhar sozinho? Porqué?

- Em que aspectos é mais facil trabalhar sozinho? E com os
outros?

- Que problemas tem quando trabalha com os outros?
~ Gosta de ajudar os outros? Como?

- Gosta de ser ajudado? De que maneira?

- Sente-se mal por pedir ajuda? Porqug?

- Sente-se mal por usar as ideias de outrem? Porqué?
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2.2

2.3

2.4
2.5

2.6

2.7

3.1

As respostas a este questionario poderdo ajudar a decidir se deve ou
nfio pdr em prética o novo modelo de trabalho que planeou. Se a
resposta global for positiva, prossiga com as etapas seguintes.

Organize um grupo para demonstrago e diga aos outros alunos para
que observem bem o que voct ¢ 0 grupo estdo a fazer.

Determine uma tarefa semelhante aquela que quer que a turma
execute posteriormente, ¢ va orientando o grupo em cada uma das
etapas, enquanto os outros alunos observam e fazem as perguntas que
considerarem necessarias.

Divida o resto da turma em grupos e inicie-0s na mesma actividade.

Enquanto os alunos trabalham v4 observando os vérios grupos e
ajudando-os, em caso de necessidade.

- Aspectos a registar:
. Cooperagdo ou conflito nos grupos
. Satisfagfio ou aborrecimento
. Rapidez de execugio da actividade
. Modelos de lideranga nos grupos.

Quando a actividade terminar, deixe que a turma proceda a uma breve
avaliagiio. Utilize mais um questionério:

a) Gostou de trabalhar com um grupo pequenc?
b) Acha que aprendeu mais trabalhando em grupo?
¢) Gostaria de voltar a trabalhar assim?

d) Acha que o professor lhe prestou atengdo e orientagdo sufi-
cientes durante o trabalho?

e) Achou facil trabathar com o seu grupo?

f) Sentiu que algum dos-elementos do seu grupo dominou o
trabalho?

Faga um balango dos aspectos positivos e negativos da actividade e do
modo como os grupos a executaram. O «feedback» proporcionado
pelo questionario e pelas suas proprias observagdes ajudé-lo-a a con-
cluir se deve ou ndio voltar a utilizar a mesma técnica.

Como observar os papéis do professor e dos alunos aquando da
utilizagio de meios audiovisuais?

Peca para observar a aula de um colega que vai utilizar media de apoio.
Anote o seguinte:

a) Tipo de tarefa definida para o material — aberta ou fechada?

3.2

4.1

4.2

b) Comportamento dos alunos quando o material estd a ser
processado e quando as tarefas estio a ser executadas.

¢) Utilizagio do medium — como base ou como apoio de um
ponto da matéria?

d) Grau de envolvimento dos alunos com o material.

e) Tipo de material — auténtico (R4dio, TV), ou especialmente
preparado para o ensino? A sua origem afecta o processo
ensino/aprendizagem em termos da contribuigio dos alunos a
partir de conhecimentos anteriores?

f) Fungfip do material — substituigio ou complemento do papel
do professor como informador acerca da lingua-alvo.

Reflicta depois sobre os pontos seguintes:

. até que ponto o envolvimento dos alunos ¢ afectado pela
escolha dos materiais de apoio;

. até que ponto o trabalho do aluno se adequa a0 medium
utilizado;

. até que ponto o material ¢ gerador ou mera amostra de lingua,
para exemplificar determinados aspectos.

Como adequar o estilo de ensino ¢ as actividades de aprendizagem as
expectativas dos alunos?

Quando trava conhecimento com novos alunos, diga-Thes que deseja
obter informagdes acerca do processo de ensino a que estdio habi-
tuados.

Entregue-lhes o questiondrio seguinte (ou outro semelhante):

a) O seu professor de Francés/Inglés/Alemio dos anos anterio-
res explicava-lhe sempre tudo?

b) Alguma vez trabalhou com outro colega ou em grupo sobre
problemas da lingua ou para fazer exercicios?

¢) O seu professor alguma vez lhe perguntou de que modo gos-
tava de aprender?

d) Durante 2 aula, o professor mantinha-se sempre de pé, em
frente da turma?

e) Servia-se sempre do livro de textos?
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que poderia ser derivado daguilo que o syj
184). Além disso, o que o sujelto-produtor t
pode ser confuso, desconexo ou inacessive!

Thompson (1995)
simbdlicas *
ficos dentro

sentido
do do que o significado
eito-produtor originalmente tencionoy” n.
encionou dizer em qualquer caso particular
aborda, também, o aspecto contextual, explicando que as formas
estao sempre inseridas em processos e contextos scio-histéricos especi-
dos quais e por meio dos quais elas séo

das” (p. 192), Assim, para o linguista, até uma frase s
duas pessoas, esta introduzida num cont
da de marcas identitarias (i
mado de expressao, etc)
lembrar que as formas s
Mundo social, como tam
feceptores.

produzidas, transmitidas e recebi-
imples, emitida num didlogo entre
exto social estruturado e pode estar impregna-
sotaque, dicgao, forma de expressar-se, seleccao de palavras.
das relagdes sociais particulares deste contexto. £ importante
imbdlicas sao arquitectadas, construidas e disseminadas no
beém o sentido e o valor que elas possuem para agueles seus

2. A ACD £ 0 ManuaL DipAcTico pE PLE: A MutTimopaLIDADE

pretendendo construir um método de
wen (1 996)

Sévacio e

estudo da modalidade visual, Kress e van Leeu-
criaram a gramética visual, comportando 0s parametros que facilitam a ob-
andlise dos elementos que integram as imagens, concebendo-as Nao mais

construindo esta compreensao de cultura sob pardmetros estru-

“for-
ntar 0 modo pelo qual esta énfase se




e

Portugugs Lingua Segunda e Lingua Estrangeira

COMo merag “figuras”, mas principalmeme como sintagmas visuais, No estudo elaho-
rado pelos autores, o interesse pelas imagens esté directamente ligado Possibilidacg
de ComMpreensdo g forma comg 0 visual contri ut para g conformagag textual, Kregg

fepresentagso que estao inserigag no texto, num Mesmo empenho Metodaldgico que
a Andlise do Discurso ¢ habii em realizar ng texto linguistico (Kress, Leite—Gar’c:a € van
Leeuwen, 2000). Desge modo, o centro N30 se encontrg na andlise Semidtica convengio.
nal, mas sim na textualidade, nas raizes s0ciais, na Producao do texto g respectivamente
na sua feiturg e interpr'etagéo. Tal enfoque multimodai ng ambito da Semictica Socia;
Pretendey desmistificar 0 texto na syg totahdade, desde g escrita (gramatlca) até ag

quais Prevalecem diferentes interesseg Por parte daqueles que produzem og textos,

Para Kregs (2000}, nas Ultimas décadas, Cada vez majg, a hnguagem escrita tern perdi-
doasua Posicao Principal dentro dos meios de Comunicacao, Porque ha uma Crescente
Projeccdo dag imagens nNos media, Considerando as teorias de Kress e van Leeuwen
sobre g gramatica visy I, & plausivel referir que &sta se propse estudar o modo pelo qual
“pessoas, lugares e Coisas combinam ‘sentencas’ visuais de maior oy menor comple-
Xidade e extensao” (Kregs & van Lesuwen, 1996: 1). Fsseg autores expoem Que a gra-
Matica & tradicionalmente formal e tem sido analisagda de forma isolada do Seu contexto
Contudo. ¢ Crucial ter em mente aue cada Cultura posgyi uma formg

€ Visualmente, forma em Que sera
uma teoria fepresentaciong COM a semidtica social, in
de modos interpreratuvos do visug!.

Segundo Kress, Leite-Gargia € van Leeuwen (1998 nao ha a Dossibilidade ge
O texto Sgja lido por gj 80, somente em seu sentido 8scrito. Com tais afirmagge:
diversag formas fepresentacionais aue constituem o Processo dg lf’nguagem dever am

estéd ng textuah'dade, Na raiz socig) o Cultural, o na producae do text
SOmente na leitura g escrita, mag sim na leitura dg conijto que ¢

Assim, 85385 Categoria e andlise, com base ng teoria dg muiti
deslocar g direcgac da lingy gem de ym singular meio
Lv:maﬂmultipucidade de representagées. de comunfcagées "

Cetados, abarcando as praticas Produtivas
g va}rj Leeuwen {2001 )i © cerng da teorig da multimodalidade reside n
Significacio é esrabelecfdo atravag da multipﬁcidade de recursog Semidti

mul

Com base ng teoria sistémicg de Halliday, a fim dg anal|
Kress g van Leeuwen (1996) asseguram que as represenragé

de’

da Credibilidade Que a Mensagem Passa ao receptor Assim
do que Observameg OU escutamog

—_—

\ eite—Garcia evan Leeuvven, 1908: 288). £m Suma, o focn desse met

Omportg O texto,

tinlas em distintog @mbienteg.

atingida de formas distintas ng meio visyg), Para glgg u

[.Jao valor de Verdade oy Credibilidacie de afrmagoeg arespeito go mun-

dade Naturalisticg é definicia COm base ng correspondéncia Que possg hg.

Os autores ainda Sugeram Que uma gag Maneirag Como g 'ealidade ¢ mo-
dulada na comumoagao visual g atraves gg Cor, do focg eda pro/und/dade

x\\\\\
e—

isar g comunicagéo Visuai,
©S visuaig tBma ‘modalida-

Aquém Atléntico

‘ : ignificaciog Pelos Jert-
mLportante, regulanclades de Praticas de leiturg para (as comunidades) de

Ode
0, Muito mgajs do que

modaiidade, tende =
'epresentaciona! (escrita) parg
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(perspectiva), que podem ser idealizados 8M um grau maior ou menor, A
cor desempenha um papel em todas as orientacdes de cédigo. Podemos
ter cor abstrata {e.g., o rosado uniforme para os rostos, ou o esverdeado,
Para a grama); podemos ter Cor naturalistica, ou ainda podemos ter cor
sensorial - a cor se torna sensorial & medida que 'excede’ o naturalismo, A
cor também & fonte de prazer e produz (ou néo) significados afetivos. Todos
nos reconhecemos o valor emativo e sensual das cores. Através de tons
diferentes, o principio do prazer ¢ encenado, Reagimos positivamente as
Cores que nos atraem. E as cores em geral estdo carregadas de significa-
¢80 social. (Caldas-Coulthard e van Lesuwen, 2004: 46)

A possibilidade de avivar og signos a fim de que estes se configurem numa comunica-
¢80, precisa de ser compreendida como um “trabalho de todas as formas representacio-
nais disponiveis e este trabalho & sempre com significado” (Kress e van Leeuwen, 2001:
112). Ora, a muitimodalidade dos textos deve ser devidamente explorada nos manuais
didacticos de PLE, de forma a conduzir, ou ndo, os alunos & interpretacdo de todos os
modos semidticos presentes no texto. Assim, og textos de manuais didacticos de PLE

0s leftores as elaborem de maneira direccionada, COmMo, por exemplo, as metéforas, as
estruturas sintécticas, as escolhas vocabulares, a intertextualidade, que constituem al-
guns dos recursos lingufsticos utilizados pelos autores nos textos verbais. Dasse modo,
a construcdo do texto imagético pode ser feita pela Composicéo espacial, pela escotha
dos Participantes, das cores e do processo narrativo. Por isso, as diversas maneiras de

meio da escolha entre diferentes usos de cores, ou diferentes estruturas de Composicio,
O que comprova que os sentidos nos textos, que apresentam as modalidades verbal e
visual, somente sao produzidos pela leitura eficiente do conjunto dos modos semidticos
neles presentes e nao apenas com base numa dnica modalidade.
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despertar nos leitores a curiosidade em saber mais sobre a cidade, ou visita-la, A legiti-
Magac ocorre quando tais informagdes sdo absorvidas pelo leitor, que passa a acreditar
piamente em todos os aspectos positivos dessa cidade, vindo a reproduzir tal discurso.,
A simbolizagdo da unidade ¢ manifesta neste texto, através da criagéo de uma atrac-
G&O por parte do leitor & tal cidade. Por exemplo, veja-se no seguinte excerto: “oferece
também o Sol e as praias, a alegria e o colorido préprios do Verao, [...] Também n&o nos
faltam os jardins e parques publicos ou a Feira Popular, monumentos para visitar, linhas
arquiteténicas para decifrar, miradouros para descobrir e contrastes para contemplar
[..J" (paragrafo 10),

Sob um aspecto geral, a andlise do texto 1, por meio das categorias aplicadas, torna
possivel a afirmacio de que a interacg&o entre as modalidades empregadas (verbal e vi-
sual) revela a intengéo especffica do criador da amostra em apresentar um novo conceito
de texto ao seu publico-alvo (alunos de lingua estrangeira).
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