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RESUMO

Esta tese pretende contribuir para a problematizacao do ensino-aprendizagem do
Portugués como Lingua Segunda no contexto do ensino primario em Angola. Por meio da
analise de varios instrumentos deste nivel de ensino (Lei de Bases do Sistema da Educacdo,
Curriculo, Programas e Manuais do ensino primario), quisemos fazer ressurgir, no debate
sobre o processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa em Angola, a vertente PL2,
verificando a sua contemplacao nos referidos instrumentos, ao mesmo tempo que se procura
identificar potencialidades que permitem a conducao do processo docente-educativo nesta
perspectiva.

Por outro lado, a investigacdo centra-se também na formacdo continua de
professores, no que respeita a abordagem do portugués como lingua segunda. Deste modo,
pretende-se lancar um olhar sobre as concep¢des metodoldgicas dos docentes do ensino
primario das escolas N° 8 de Sachindongo e de Mbala Humpata face a abordagem do portugués
como lingua segunda, bem como ainda acerca das necessidades de formacao continua por
eles sentidas. Pretendemos, igualmente, trilhar caminhos possiveis na programacao de accoes
de formacao no ambito da tematica em questao.

A interpretacdo dos dados do inquérito por questionario, confrontados com os da
observacao de aulas, permitiu constatar que, apesar de alguns professores declararem ter
algum conhecimento sobre o PL2, a esmagadora maioria nao possui qualquer formacao nesta
area. Quando inquiridos sobre a possibilidade de participarem em accdes de formacao
continua no ambito do PL2, uma significativa maioria dos professores revelou grande
interesse, apontando como prioritarias as tematicas que versam sobre a metodologia do
ensino do PL2. A este respeito, as entrevistas realizadas a entidades de instituicoes com
implicacdes legais no ambito da formacao inicial confirmam a auséncia de ofertas de
formacao continua em PL2.

Consequentemente, os resultados do nosso estudo apontam para a elaboracao de um
programa de formacdo continua em portugués lingua segunda com um enfoque mais
integrador, tendo como dispositivo pedagdgico a tarefa comunicativa alicercada em praticas
sociais de referéncia, permitindo o desenvolvimento simultaneo da competéncia comunicativa

do aluno e a sua formacao integral de cidadao.

Palavras-chave: Portugués Lingua Segunda, Abordagem Comunicativa, Tarefa Comunicativa,

Formacao Continua de Professores.



ABSTRACT

This thesis aims to contribute to a critical discussion about teaching and learning
Portuguese as a Second Language in the context of Angolan Elementary School. By analysing a
range of documents concerning the aforementioned teaching level (the Basic Law for
Education’, Curriculum, Programmes and Elementary School textbooks), it was our purpose
to emphasize the PL2 component in the debate over the teaching/learning process in Angola
while confirming whether it is being attended to in the said documents. Moreover, we sought
to identify key aspects in the conduction of the teaching/learning process in this context.

This investigation focuses also on the continuous professional development of
teachers regarding their approach on Portuguese as a Second Language. Thus, we seek to
obtain an insight into the methodological notions carried by the primary school teachers at
Sachindongo, n.° 8, and Mbala Humpata schools concerning Portuguese as a Second Language
and their perceived needs for continuous professional development. We also endeavour to
create possible ways of planning training courses addressing the matter discussed.

The interpretation of the data collected from the questionnaire survey, compared
with those obtained from class observation, led us to conclude that, although some teachers
claim to have some knowledge of PL2, an overwhelming majority has no training in the area.
When asked about the possibility of taking part in continuing training courses regarding PL2,
a significant majority revealed great interest, pointing out the methodology of teaching PL2
as a priority. In this respect, interviews conducted with entities with legal implications in
the matter of initial training confirm the lack of supply of continuous training on PL2.

Therefore, the results of our study point towards the creation of a programme for
continuous training in Portuguese as a Second Language with a more integrative approach, its
pedagogic tool being the communicative task anchored in reference social practices, allowing
the students to develop both their communicative competence and their integral formation

as citizens.

Keywords: Portuguese as a Second Language, Communicative Approach, Communicative Task,

In-service Teacher Training

' Lei de Bases do Sistema da Educacdo.
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Introducao

No ensino primario em Angola, fruto da reforma educativa em curso, perspectiva-se
uma série de transformacdes em que se destacam a integracdo dos processos dentro da
organizacao escolar, o reconhecimento do contexto de diversidade linguistica e cultural, a
consideracao do aluno enquanto agente activo e o reconhecimento da centralidade
instrumental da lingua. Constituindo-se em factores favoraveis para conduzir o processo
educativo com maior qualidade, o curriculo do ensino primario considera que as
transformacdes que se possam alcancar na qualidade da educacdo primaria estdo associadas,
essencialmente, ao trabalho da prépria escola, bem como a coeréncia, sistematizacao e
integridade dos processos que nela decorrem. Assume, na sua concepcdao, a centralidade
instrumental da lingua, enquanto elemento imprescindivel que permite uma integracao social
do aluno e uma participacdo consciente no processo de desenvolvimento do pais. Os
objectivos ao nivel do saber e do saber ser a atingir neste nivel, determinados no curriculo do
ensino primario, entre outros, perspectivam que, ao sair do ensino primario, o aluno seja
capaz de demonstrar atitudes correctas de regras e normas de conduta, de revelar atitudes
de apreco e respeito pela realidade cultural angolana e, sobretudo, de conhecer e aplicar
instrumentos basicos de comunicacdo, expressao oral e escrita, condicao basilar para o
sucesso escolar e de integracédo social do aluno, cidadao que se identifica com a sua patria,
historia, cultura e que aceita e tolera a cultura do Outro.

Para que tal desiderato se alcance na formacao da personalidade do aluno, é
necessario que, em primeiro plano, o sistema de educacdo (Lei de Bases do Sistema de
Educacdo) reflectido na organizacdo escolar (curriculo, programas, manuais) encare a
diversidade linguistica como o eixo norteador para a conducdo do processo docente-
educativo, mediante o reconhecimento de que, na escola angolana, a lingua oficial é a lingua
segunda de um grande numero de cidadaos e que a sua aprendizagem requer necessariamente
uma abordagem metodoldgica propria. Em segundo lugar, mas de pertinéncia equiparada, é
indispensavel referir que a promocao do ensino-aprendizagem em contexto escolar s6 é
possivel mediante a participacdo activa do docente, que tera de ser um profissional bem
preparado para lidar com as necessidades, estilos e ritmos de aprendizagens dos aprendentes.
O professor do ensino primario deve possuir a qualificacdo necessaria para que possa tirar
vantagens das potencialidades que lhe sao brindadas pelos documentos normativos deste nivel
de ensino e devera promover, nos alunos PL2, aprendizagens significativas de qualidade que
vao ao encontro da sua condicao de aluno PL2. Tal facto pressupde que o professor mantenha
uma relacao adequada entre as tarefas comunicativas que concebe para o desenvolvimento
do processo educativo, de tal forma que o ensino da lingua e o conteldo linguistico se vejam
enriquecidos enquanto papéis sociais portadores de atitudes, funcées, normas e valores
sociais culturalmente contextualizados.

Na abordagem PL2, o aluno é um agente activo do processo. As aprendizagens devem

ser estabelecidas numa perspectiva accional, envolvendo o aluno no cumprimento de tarefas



comunicativas sociais de referéncia. De facto, quer a Lei de Bases do Sistema de Educacdo,
quer o curriculo e programa do ensino primario abordam a figura do aluno como um sujeito
activo e perspectivam o desenvolvimento da sua competéncia comunicativa em LP, enquanto
principal meio de integracdo na escola e na sociedade. Porém, a pratica docente revela o
"ensino da lingua pela lingua”, com destaque para a aula expositiva, em que o professor é o
Unico protagonista do processo de ensino-aprendizagem, transformando o aluno num sujeito
passivo que se limita apenas a ouvir o que é transmitido. Verifica-se uma excessiva
preocupacao, desde os primeiros anos de escolarizacao, com questdes do conhecimento das
regras internas da lingua, negligenciando a necessidade de contextualizacao e de articulacdo
do seu contetdo com o de outras disciplinas, valores e saberes, o que reduz a LP a um mero
meio pedagogico. A utilizacao da LP restringida a meio pedagogico, sem nenhuma associacao
a tarefa comunicativa, limita a accao activa do aluno sobretudo em actividades escolares que
afectam gravemente o sucesso e a qualidade do ensino. Esta realidade é evidenciada nas
insuficiéncias que os estudantes apresentam em relacdo aos objectivos propostos pelo
curriculo do ensino primario, ja que nao demonstram ter desenvolvido capacidades para usar
correctamente a LP. Igualmente, os aprendentes nao revelam, muitas das vezes, serem
portadores de sentimentos de identidade cultural desenvolvidos a medida do desejado, pelo
que nao se tira partido das potencialidades educativas do ensino do PL2 baseado em tarefas
comunicativas.

Neste sentido, julgamos fundamental ampliar a utilizacdo do PL2 baseado em tarefas
comunicativas, que colocam o aluno como o principal agente do processo de ensino-
aprendizagem, pois nao é defensavel que o seu estudo se reduza apenas ao conhecimento das
regras gramaticais da lingua ou da leitura assistematica de textos, devendo privilegiar, em
nossa opinidao, o desenvolvimento da competéncia comunicativa, na base de tarefas
comunicativas como dispositivo didactico. Assim, a tarefa, para além de permitir a integracao
significativa de todos os componentes necessarios para a pratica comunicativa e para a
aprendizagem autéonoma, permite também o desenvolvimento de valores éticos e morais,
patrimoniais, culturais e universais, condicdo indispensavel para uma boa integracdo na
sociedade.

A nossa investigacao acerca do modo como tem sido abordado o ensino do PL2 no
processo educativo da escola primaria em Angola, bem como a situacdo da formacao continua
de professores sob este ponto de vista, permite-nos equacionar uma realidade muito
particular. Nao obstante o curriculo do ensino primario exigir a integracao dos processos e
manifestar uma tendéncia para utilizacdo do contexto local no processo educativo e, muito
embora, as orientacdes programaticas tomarem manifestamente a centralidade instrumental
da lingua como principio basilar para a integracdo do aluno na escola e na sociedade,
reconhecendo a diversidade linguistica e cultural ao considerarem o aluno como sujeito activo
que participa em todo o processo de ensino-aprendizagem, a pratica e a nossa investigacao
empirica revelam, a partir de visitas de observacao de aulas e da analise de documentos

normativos e metodologicos deste nivel de ensino, que o enfoque didactico predominante é o



da transmissao de conhecimentos baseados no modelo de aula expositiva centrada no
docente. As aulas de PL2 nao perspectivam o desenvolvimento da competéncia comunicativa
no aluno, com base em tarefas comunicativas enquanto dispositivo didactico que integram
actividades simultaneamente do dominio do ouvir, falar, ler, escrever e praticas sociais
portadoras de valores. O objectivo da formacdo continua através das jornadas pedagogicas
limita a preparacao metodoldgica em PL2. Diagnosticamos insuficiente preparacao teorica e
didactico-metodologica dos professores do ensino primario para realizarem com eficacia a
tarefa de ensinar PL2 com enfoque integrador, bem como um baixo nivel de formacao
académica dos professores.

0 acima exposto manifesta a existéncia de uma contradicdo entre a necessidade de
ampliar a utilizacao do PL2 baseado em tarefas comunicativas com um enfoque integrador no
processo educativo da escola primaria e, ainda, a falta de um programa sobre a preparacao
do corpo docente para atingir esta finalidade.

Neste sentido, levanta-se a seguinte questao de investigacao: como contribuir para o
aperfeicoamento dos conhecimentos em PL2 dos professores do ensino primario da escola n° 8
de Sachindongo e de Mbala Humpata?

Definimos, deste modo, como objecto de estudo o processo de ensino-aprendizagem
do PL2 e a formacao continua de professores, tendo como campo de accdo a formacédo de
professores do ensino primario em PL2. Decorrente do objecto de estudo delineado, o
objectivo geral desta tese tem como escopo elaborar um programa de formacao continua
para aperfeicoar os conhecimentos dos professores do ensino primario em PL2 com enfoque
integrador. Decorrente de tal desiderato, levantou-se-nos, de imediato, a seguinte hipdtese:
se aplicarmos, de forma sistematica, o programa de formagao continua para a aperfeicoar os
conhecimentos dos professores do ensino primario em PL2 com enfoque integrador, poder-se-
a alcancar, provavelmente, um melhor desempenho e qualidade no desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos, diminuindo, deste modo, o insucesso escolar.

No quadro desta investigacao, desenvolvemos algumas tarefas, nomeadamente uma
contextualizacdo teorica da problematica da lingua segunda no ensino; uma contextualizacao
tedrica acerca da formacao continua de professores; um desenho da situacao sociolinguistica
e cultural do PL2 no ensino primario em Angola (a partir da analise dos principais documentos
orientadores: Lei 13/01, curriculo, programa, manuais, com a finalidade de identificar
potencialidades que sustentem a necessidade de formacao de docentes na vertente PL2); uma
determinacdo dos fundamentos teorico-metodoldgicos que sustentam a concepcao do
programa de formacao continua de professores e, ainda, um enquadramento da determinacao
das potencialidades e das caréncias nos professores acerca da utilizacdo da abordagem PL2,
baseada em tarefas comunicativas com enfoque integrador. A nossa tese, quica a parte mais
inovadora e original do estudo, culmina com a elaboracao de um programa de formacao
continua para a formacao de professores, tendo como base o ensino do PL2, validado através

da aplicacao do método de consulta a especialistas para aferir a sua pertinéncia e qualidade.



O desenvolvimento da nossa investigacao serve-se e sustenta-se na utilizacao
combinada de diferentes instrumentos da abordagem qualitativa e quantitativa, com
destaque para a investigacao participativa. Determinou-se uma amostra intencional que
abarca duas provincias nas quais foram seleccionadas duas escolas, uma para cada provincia,
com um total de trinta professores do ensino primario. O universo populacional é constituido
teoricamente por todos os professores da Escola do ensino primario n° 8 de Sachindongo, no
Dundo, provincia da Lunda-Norte, situada a Leste de Angola e de Mbala Humpata, na
Humpata, provincia da Huila, sita a Sul do pais. A primeira escola esta localizada numa zona
suburbana, na periferia da pequena cidade do Dundo, capital da Lunda Norte; a segunda
situa-se numa zona do interior do Municipio da Humpata, na provincia da Huila. Os
estabelecimentos de ensino escolhidos albergam, no seu seio, um nimero consideravel de
alunos PL2. Esta consideracao serviu de critério de base para a seleccao dos professores de
ambas as escolas que constituem a amostra, ou seja, os professores que fazem parte da
amostra tém um ndmero significativo de alunos PL2 nas suas turmas. Neste sentido, para a
realizacao do estudo foram tomados como objecto de investigacao trinta professores que
trabalham com as 3% e 4 classes de um total de cento e dezasseis (116) professores das duas
escolas: dez professores da Escola do ensino primario de Mbala Humpata, num total de
quarenta docentes e vinte da Escola do ensino primario n°8 de Sachindongo, num conjunto de
setenta e seis efectivos.

Em funcdo dos objectivos definidos, fez-se recurso a diferentes métodos de nivel
teodrico: (i) o historico-logico (concebemos a formacdo dos professores em funcao da
utilizacdo do PL2 com enfoque integrador); (ii) o analitico-sintético (permitiu a determinacao
dos fundamentos sobre a formacao continua dos professores para utilizagdo do PL2 com um
enfoque integrador no processo educativo no ensino primario); (iii) o indutivo-dedutivo
(facilitou a realizacdo do estudo das potencialidades do PL2 e das caracteristicas do processo
educativo, bem como do modelo da escola primaria para determinar generalizacdes entre os
elementos investigados, exigéncias e procedimentos didacticos para a utilizacao do PL2); (iv)
o enfoque sistémico (permitiu conceber a estrutura do programa com um caracter integrador
na qual se tem em conta as relacoes de dependéncia e de subordinacdo entre os
componentes, possibilitando a estruturacdo das etapas para a formacdo dos professores a
partir dos objectivos, da organizacdo dos conteldos e das formas organizativas adoptadas);
(v) a modelagem (utilizou-se durante a elaboracdo do programa para representar as relacoes
internas derivadas entre as exigéncias e procedimentos didacticos para a utilizacdo do PL2
com um enfoque integrador no processo educativo).

Quanto aos métodos de nivel empirico, ressalta-se a analise documental (o exame da
Lei de Bases do Sistema de Educacdo, curriculo de formacdo de professores do ensino
primario, curriculo do ensino primario, do programa, manuais do ensino primario, orientacoes
metodoldgicas, actas de jornadas pedagogicas do plano nacional de formacao de professores
em Angola, do Estatuto da Carreira Docente do Ensino Primario e do | Ciclo do Ensino

Secundario), permitindo determinar como se concebe a utilizacdo do PL2 e o nivel de



integracdo que o mesmo atinge em relacdo ao processo educativo. Permitiu, também,
aferirmos o modo como se projecta a formacdo continua dos professores, bem como
avaliarmos o desempenho dos professores no processo educativo. Obtivemos informacoes
acerca do nivel de preparacdo e do tratamento didactico-metodologico dos professores ao
abordarem o PL2 no desenvolvimento do processo docente-educativo, tendo facilitado a
identificacao dos elementos que servem para a problematizacao, validacao e aplicacao de
diferentes formas de formacado continua. Recorremos a entrevistas a cinco entidades de
instituicdes responsaveis pela formacdo inicial e continua de professores. Realizamos
inquéritos que foram aplicados com a finalidade de obtermos informacdes acerca do nivel de
conhecimentos dos professores em relacao a abordagem do PL2. Consultamos especialistas,
possibilitando a validacdo da pertinéncia e qualidade, tendo em conta a viabilidade,
aplicabilidade e relevancia em relacao aos indicadores da concepcao da proposta. Por fim,
levdmos a cabo a triangulacao metodologica, permitindo o cruzamento dos dados derivados
dos diferentes métodos e instrumentos cuja interpretacdo permitiu chegar a conclusdes. A
informacao quantitativa, obtida através da aplicacdo do inquérito por questionario aos
professores das escolas primarias indicadas e por meio do inquérito aplicado ao especialista,
foi analisada com base em critérios estatisticos.

A relevancia teorica e pratica do trabalho funda-se na sua novidade e disponibilidade,
em Angola, sendo, tanto quanto nos é dado conhecer, a primeira vez que se coloca a
disposicdo das instituicdes responsaveis pela formacdo de professores um programa de
formacao continua que contenha accoes detalhadas para o ensino-aprendizagem do portugués
lingua segunda cuja construcao se baseia nas tendéncias actuais acerca da abordagem PL2,
sobre a formagao de professores, sobre as orientacées oficiais do Estado do ensino no pais e,
sobretudo, a partir de um diagnéstico da situacao real do processo de ensino-aprendizagem
do PL2. E também assinalavel o facto de o programa pretender que, na pratica, se
implemente, mediante a participacao e articulacdo conjugada de actores de instituicoes de
formacao de professores do ensino médio técnico-profissional com instituicdes do ensino
superior, uma realidade Unica no dominio do PL2. A sua novidade radica, ainda, na assuncao
da utilizacao do PL2 com um enfoque integrador no processo educativo, na base de tarefas
simultaneamente comunicativas e educativas, partindo da sua insercdo na formacao continua
do professor do ensino primario.

O programa de formagdo continua em PL2, com enfoque integrador destinado a
professores do ensino primario, constitui-se numa fonte de conhecimentos para o
aperfeicoamento da actividade docente no ensino-aprendizagem do PL2 e defende a
investigacdo-accao participativa como forma fundamental de organizacdao da formacao
continua do professor.

O presente trabalho esta constituido por uma introducdo, quatro capitulos,
conclusdes, recomendacdes, bibliografia e anexos. No primeiro capitulo, Enquadramento
Teorico, faz-se uma contextualizacdo teédrica da problematica da lingua no ensino, abordando

as principais linhas teodricas que sustentam o desenvolvimento do trabalho; apresentam-se os



conceitos, discutem-se e problematizam-se posicionamentos, reflectindo-se acerca de
diferentes aspectos tedricos e metodologicos inerentes a questao linguistica em contexto
escolar. Descreve-se o quadro tedrico em que se fundamenta o processo de formacao
continua de professores na base da analise de diferentes modelos de formacao de
professores, dando-se particular relevancia aos modelos de formacao de professores de lingua
segunda.

No segundo capitulo, no interesse de situar o lugar da Lingua Portuguesa no contexto
sociolinguistico do pais, apresenta-se, sob um fundo histérico, uma breve panoramica da
actual composicdo etnolinguistica de Angola, conferindo particular atencao a listagem e
caracterizacao dos grupos étnicos, suas linguas e zonas de difusdo. Segue-se uma analise do
papel da lingua portuguesa no contexto multilingue angolano, comparando-o com as
chamadas linguas nacionais. Usa-se, para este fim, uma observacao igualmente comparativa
da LP com as LNs em dois periodos: periodo colonial e periodo poés-colonial. Neste ponto,
envolto no subtitulo, A Lingua Portuguesa no Contexto Social Angolano, faz-se (a luz do
contexto angolano) uma pequena incursao nos conceitos de PLO, PLM /PL1, PL2 e PLE.,
seguido de uma reflexao sobre o papel da LP como instrumento de identidade da cultura
nacional. Num quarto e Gltimo momento do primeiro capitulo, no interesse de responder a
necessidade e determinacao de potencialidades sobre a contemplacao da abordagem do PL2,
faz-se uma caracterizacao e analise das varias componentes da estrutura dos materiais do
ensino primario, nomeadamente o curriculo, os programas e os manuais. Mas, antes desta
abordagem, caracteriza-se brevemente o Sistema de Educacao, de forma a situar o ensino
primario na estrutura do Sistema de Educacdo. No capitulo Il, contextualiza-se, sob uma
perspectiva historicista, o processo de formacao continua de professores em Angola, descrita
por uma analise contrastiva entre as diferentes tendéncias assinaladas pela literatura sobre a
formacao continua de professores em relacdo ao que os instrumentos do Sistema de Educacéo
demandam sobre o assunto, com destaque para o Plano Mestre de Formacao de Professores
em Angola. No ambito desta analise, apresentam-se as principais linhas que sustentam e
caracterizam a concepcao e elaboracdo do programa de formacéo continua.

Procura-se, no terceiro capitulo, dar a conhecer a abordagem metodoldgica seguida
no processo de investigacdo, os diferentes métodos e técnicas utilizadas e justificar as razdes
que estiveram na base da sua adopcao. Ainda neste terceiro capitulo, sdo apresentados e
analisados os resultados dos dados recolhidos, no interesse de se determinar, por meio do
diagnostico, as concepcoes dos professores do ensino primario sobre o PL2 e,
consequentemente, identificar as suas necessidades de formacado nesta area, através da
comparacao entre o quadro ideal (revisto nos capitulos | e Il) e o que na realidade sucede na
pratica pedagogica. Assim, no capitulo seguinte (IV), apds a validacao por especialistas,
apresenta-se a solucao a questao cientifica levantada: o programa de formacao continua em
PL2 com enfoque integrador. Por ultimo, a preceder os anexos e as fontes bibliograficas, sao

relatadas as principais conclusdes e recomendacdes para trabalhos futuros.



Capitulo |

Enquadramento Teoérico

1.1 Para uma Contextualizacdao Tedrica da Problematica da

Lingua Segunda no Processo de Ensino-Aprendizagem

Qualquer alusdo a lingua em contexto escolar passa, necessariamente, pela
abordagem dos conceitos de lingua materna (LM), lingua segunda (L2) e lingua estrangeira
(LE). Se em contextos em que ha apenas a ocorréncia de uma lingua predominante, a
definicao de LM pode acarretar varias interpretacbes, em contextos com orientacao
plurilingue, a sua definicdo é, manifestamente, mais complexa (Anca, 2003). A complexidade
resulta das diversas determinagdes contextuais implicadas no conceito de LM que originam
diferentes definicdes. Tais definicdes trazem, geralmente, uma conotacao referente a lingua
da mde, a ordem de aquisicao, primeira lingua do sujeito, ao pais de nascenca ou de vivéncia,
a um certo sentimento de pertenca a uma cultura e lingua e, por fim, ao grau de dominio por

parte do sujeito falante. A propdsito, Mafalda Mendes refere-se a LM nos seguintes termos:

Designa-se como lingua materna aquela que a crianca aprende primeiro, em
casa com a mae (ou com quem a substitua) e com a familia mais chegada,
mais tarde, a medida que a socializacdo se vai alargando, com os amigos de

brincadeira e com os outros adultos do seu grupo linguistico (2005: 113).

Dessa descricdo, aparentemente simples e directa de Lingua Materna, depreendem-se
dois factores importantes: a associacao induzida ao termo primeira lingua e o factor
identitario que veicula. O individuo revé-se e identifica-se com a sua Lingua Materna. O
processo de aquisicdio da Lingua Materna ou Primeira Lingua reveste-se de grande
importancia, pois é parte integrante da formacdao do conhecimento do mundo do individuo.
Afinal, quando se aprende uma lingua, ao desenvolvimento da competéncia comunicativa esta
sempre associada a aquisicao de valores pessoais e sociais. Maria Helena Mira Mateus reafirma
esta tese quando se refere a LP enquanto lingua de tradicdao onde sobrevivem as memdrias
dos povos que a tém como seu instrumento de comunicacao e a aceitam como parte essencial
do seu patriménio colectivo. Para a autora, a LM é “o principal apoio para a construcao do
mundo individual e social” (2008: 3). Sustenta a sua insercao no seio familiar com a mae e
familia directa até chegar ao meio social mais alargado. A Lingua Materna caracteriza, neste
prisma, a origem do falante e reveste-se de uso no quotidiano.

Certos investigadores, que se tém vindo a dedicar a analise da definicdo do conceito

de Lingua Materna, colocam o momento de desenvolvimento psiquico do sujeito,



consubstanciado na ordem da aquisicao da lingua como o traco fundamental da sua definicao.

Assim,

Designa-se por lingua materna (LM) aquela que é aprendida em primeiro lugar
na ordem de aquisicao. Esta em vantagem em relacdo a todas outras, pois é
adquirida no momento mais favoravel: no berco e pée em jogo as capacidades
memoriais mais fortes, beneficiando de maior elasticidade (Mendes, 2007:
19).

Convém referir que, apesar da sua alusdo maternal, a Lingua Materna nem sempre
coincide com a lingua da mae, nem tao pouco com a primeira lingua que o individuo aprende,
ndo sendo necessariamente uma Unica lingua. De modo genérico, é a lingua que se aprende
primeiro e em casa no circulo familiar, sendo frequentemente a lingua da comunidade. Como
anteriormente referimos, sdo varios os factores associados aos diferentes conceitos de Lingua
Materna, nao se tratando apenas do momento e da ordem da respectiva aquisicao. Diversos
outros aspectos linguisticos e extralinguisticos estao a ele associados: casos ha em que a LM
da mae ou da familia ndo é coincidente com a lingua da comunidade; ao aprender as duas, o
individuo passa a falante de mais de uma Lingua Primeira (L1). Assim, a lingua da comunidade
pode nao ser a falada em casa, mas ter o valor de L1 para a crianca ou adulto que nela se
expressa. De modo hipotético, Spinassé (2006) apresenta-nos um exemplo bastante
pertinente e esclarecedor: um caso em que uma crianca é filha de pai e mae de
nacionalidades e LMs diferentes, nascida num territério onde a lingua de comunicacdo é
igualmente diferente da dos seus pais. No entanto, essa crianca comunica-se com cada um
dos seus progenitores na sua LM (serdo entado duas linguas no seio familiar). Entretanto, esta
mesma crianca, no infantario e com os amigos, faz recurso a lingua da comunidade, uma
terceira lingua, que nao é a de nenhum dos seus progenitores. Observa o autor, em jeito de
conclusdo, que para esta crianca as trés linguas sdo suas linguas maternas ou L1. No
seguimento da analise da tematica, o autor observa que o estatuto de Lingua Materna para o
individuo ndo é estanque. Uma lingua que é tida como primeira num dado momento pode
perder esse estatuto em funcdo do uso que lhe é atribuido pelo falante que a possui.
Geralmente, acredita-se que as linguas adquiridas nos primeiros anos de vida dos individuos
sdo dominadas como L1, porém desde que cubram os usos dados a L1. Se uma dada crianca
que é detentora de uma LM/L1 se muda para Franca e adquire o francés como sua L2, num
contexto de imersao linguistica, se com o passar dos anos essa nova lingua recobre mais do
que a funcao de integracdo na sociedade francesa e desempenha fungdes da lingua do dia-a-
dia (de grande importancia para viver, possuidora de caracteristicas identitarias com as quais
a pessoa se identifica e possui o seu dominio a semelhanca dos nativos), estamos em presenca
de uma situacao originaria de aquisicao do francés como L2. Verifica-se, no entanto, uma
alteracao no entendimento do sujeito, que passa a colocar o francés como L1. Assiste-se a

uma alteracao estatutaria da lingua que decorre da funcdo que desempenha na vida da



pessoa, do seu grau de dominio e, até mesmo, um certo sentimento de pertenca linguistica e
cultural. Por isso, a caracterizacdo de Lingua Materna so € possivel mediante a consideracdo
de muitos factores, alguns dos quais mencionados acima. A consideracao de uma lingua como
lingua primeira ou lingua segunda nao esta condicionada a ordem de aquisicdo com que tais
linguas foram adquiridas, mas a factores que relevam da sua funcao para uma determinada
pessoa, dependendo das circunstancias como foi adquirida, podendo ser classificada como L1
ou L2.

Diferentemente, o conceito de Lingua Segunda (L2) distingue-se do de Lingua
Estrangeira (LE) pelo facto de ser aprendida como uma necessidade imperativa de
comunicacao dentro de um contexto de integracao social. O contexto de aquisicao deve
obrigatoriamente ser favoravel: “um novo meio, um contacto mais intensivo com a nova
lingua que seja importante para a comunicacao e para a integracao social” (Ellis, 196:32). Sob
esta visao, a consideracao de uma lingua como L2 depende da sua funcdo ou uso que lhe é

dado numa determinada comunidade em relacdo a quem a aprende como segunda lingua:

(...) a second language is a non-native language that is widely for purpose of
communication, usually as a medium of education, government, or business
(...) is also used with reference to (..) groups whose first language is a

minority language (Brumfit, 2007: 71).

Ressalta-se nesta definicdo a funcdo da L2 no meio social em que ela é adquirida, com
uma vasta utilizacao, como meio de ensino das aprendizagens escolares, nas instituicées do
Estado, no exercicio da soberania, no comércio, entre outras, confundindo-se com a nocéo de
lingua oficial. De acordo com a definicao da UNESCO, Lingua Oficial € a lingua utilizada no
quadro das diversas actividades oficiais: legislativas, executivas e judiciais de um Estado
soberano ou territério. Como se pode inferir, essa definicdo € motivada pelo estatuto que
uma determinada lingua possui num certo Estado ou Nacdo e que, consequentemente,
prescreve a sua funcao nesse mesmo Estado ou Nagdo. Contudo, esta ndo é a Unica forma de
se encarar essa realidade. Leiria (2006) observa que, no campo da Linguistica Aplicada, o
termo segunda lingua tem sido cada vez mais utilizado para mencionar a aprendizagem de
qualquer lingua apoés a primeira, sem qualquer relevancia para o seu estatuto em relacao ao
pais ou em relacdo a pessoa que aprende esta nova lingua. Ha aqui uma faceta do conceito de
L2 diferente da sua radicacdo ao uso social que é atribuido a uma lingua numa dada
sociedade. E a sua associacao Unica a pessoa que aprende uma nova lingua apds a primeira,
independentemente de ter ou ndo uma larga utilizacdo no meio em que é adquirida, estando
a mercé de critérios psicolinguisticos, fundamentados no individuo, ao contrario da visao
anterior que assenta em critérios sociolinguisticos. A conceptualizacdo de Lingua Segunda
radica em critérios mais centrados no sujeito falante e em parametros que se voltam para a

funcédo que certa lingua exerce num dado contexto social.



A definicao de L2 é biunivoca: se, por um lado, revela a falta de consenso entre os
investigadores, por outro, deixa transparecer a complexidade dos seus multiplos contextos de
enunciacdo. Como se pode observar nas definicoes acima, para além das implicacoes
relacionadas com a ordem de aquisicdo ou com a funcao da lingua, € também notorio o seu
vinculo com o ensino. E neste dominio (o do ensino) que as nocdes de L2 e de LE se cruzam, a
ponto de gerar algumas confusdes: muitas vezes, tomadas como sinénimas, outras como
termos que veiculam conteldos semanticos diferentes. A este proposito, Maria José Grosso
(1991), apoiando-se em Borgards, considera que na LS os aprendentes estao numa situacao de
imersao linguistica, em contacto com os falantes nativos da lingua alvo. Na apreciacdo da
autora, em dependéncia do factor imersao, a L2 pode ser compreendida ora como LE, ora
como L2.

Outro dos aspectos que acentua a dificuldade na distincao entre os conceitos de L2 e
LE releva da sua associacao ao termo aprendizagem, quando comparado com o termo
aquisicdo ligado ao processo de apropriacao da LM, entendido como o desenvolvimento
espontaneo e informal que decorre de forma natural numa situacao de imersao linguistica.
Como afirma Sim-Sim, a aquisicdo é “um processo de apropriacdo de um sistema linguistico,
via exposicao, sem que para tal seja necessario um mecanismo formal de ensino” (1995: 200),
ao passo que a apropriacao de uma lingua nao materna é compreendida como a aprendizagem
que se desenvolve em ambiente formal e consciente. Geralmente, a sua obtencao processa-se
através da explicacao de regras de funcionamento e de uso da lingua que se aprende. O
entendimento generalizado de que quer a L2 quer a LE sejam ambas obtidas através de
processos semelhantes de aprendizagem, conduzindo a analise de L2 e de LE como sendo
manifestacdes distintas de um mesmo fenomeno, dificulta mais ainda a distingcao entre L2 e
LE.

A falta de consenso entre os autores manifesta-se em solucdes dispares. Porém,
parece existir uma versao com tendéncia a “estabilizacao” na distincao dos conceitos de L2 e
LE, ainda que se apontem ligeiras diferencas entre os autores. No plano da escrita, esta
distincdo radica no recurso a siglacdo também distinta para se referir a um mesmo termo:
Lingua Segunda, grafado ora como L2, ora como LS, ora como LE. A primeira sigla (L2)
funciona como um hiperénimo, abarcando os conceitos mais especificos, LS e LE. Neste
sentido, L2 compreende a aprendizagem de qualquer lingua ndo materna independentemente
da sua funcao; LS é aplicada a uma lingua ndo materna aprendida em contexto de imersao,
em que a lingua aprendida, geralmente, recobre as funcdes de lingua oficial; a LE é
equivalente a L2, pois é adquirida, em ordem, depois da primeira, em contexto escolar ou
formal com a auséncia do factor imersao, diferenciando-o da LS (Leiria, 2006; Grosso, 2007).
Na verdade, a descricao acima demonstra a diluicao das fronteiras conceptuais estabelecidas
entre os termos em questao, reveladora da relativa instabilidade persistente na sua definicao,
tornando o termo lingua segunda impreciso. Ellis (1996: 32) é de opinido que a diferenca
entre L2 e LE deve assentar em factores sociolinguisticos e nao em termos psicolinguisticos.

Refere que o processo de aquisicao de uma lingua segunda sucede quando:
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(...) the language plays an institutional and social role in the community, and
a FL? in settings where the language plays no major role in the community

and is primarily learnt only in the classroom.

Destaca o autor que, numa lingua segunda, devido ao contexto social, aos
aprendentes sdo exigidos niveis de competéncia substancialmente mais elevados do que os
exigiveis numa lingua estrangeira. Como se pode verificar, a distincao estabelecida baseia-se
na funcdo que é dada a uma certa lingua numa dada sociedade. Ngalasso Mussanje (1987: 15),
na tentativa de dar uma solucao sobre a problematica em torno dos conceitos de LM, L2 e LE,
avanca com uma proposta que abarca os dois critérios, resumidos no esquema que se

apresenta a seguir:

Figura 1- Critério de distincdo entre LM, L2, LE

Critérios
de distingdo entre

LM/L1; L2; LE

Psicolinguisticos Sociolinguisticos

LM/L1 =12 L2= LE

Com base no primeiro, critério psicolinguistico, distingue-se LM/L1 de L2 segundo a
ordem de aquisicdo. LM/L1 é aquela que o individuo adquire em primeiro lugar e a L2
constitui a lingua adquirida depois da primeira, correspondendo a segunda lingua do sujeito.
Com o segundo critério, o sociolinguistico, formula a diferenca entre L2 e LE. Dentro desta
visdo, a L2 corresponde a uma lingua cujo estatuto e funcao social recobrem a definicao de
lingua oficial (LO), ao passo que a LE define-se como sendo o espaco de aprendizagem de uma
certa lingua que se esgota no tempo curricular escolar.

Tendo em consideracdao as repercussoes que tais definicbes levantam para a
determinac&o de politicas linguisticas e sobretudo voltadas para o ensino, julgamos ser esse o

entendimento que mais se ajusta a analise que se desenvolve nesta investigacdo. Da mesma

20 negrito é da nossa responsabilidade.
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forma, de outra ordem, mas de natureza similar, na inexisténcia de um termo que englobe as
acepcOes apresentadas para os termos aquisicdo e aprendizagem, usar-se-a o termo
aprendizagem para sempre que necessario abranger ambos, valendo tanto para aquisicdo

como para a aprendizagem propriamente dita.
1.1.1 Razdes para uma aprendizagem do portugués como lingua segunda

0 ensino e a aprendizagem de uma lingua segunda so se desenvolve porque existem
outras linguas diferentes da materna. E a necessidade de se comunicar com o outro, possuidor
de uma L1 diferente da nossa, que nos obriga a aprender a(s) lingua(s) do outro. E, portanto,
a diversidade linguistica, cultural e étnica que caracterizam o mundo e os paises, justificando
a aprendizagem de uma lingua segunda ou de uma lingua estrangeira e tornando os individuos
falantes de duas ou mais linguas, isto &, bilingues. O bilinguismo abre duas perspectivas de
analise: uma que se relaciona com o individuo, ou seja, com a pessoa bilingue
(genericamente, considera-se bilingue o individuo que possui o dominio de duas linguas) e
outra que esta relacionada com a sociedade. Designa-se sociedade bilingue quando uma
determinada sociedade utiliza duas linguas como meio de comunicacdo (Zau, 2000). A
aprendizagem de uma outra lingua, para além da materna, tem muito de discutivel, nao
apenas para os membros de comunidades bilingues em que o recurso a duas linguas impera
como condicdo para a comunicacdo, mas também para a formacao do falante enquanto
individuo pertencente a uma pequena cultura que se relaciona e alarga gradualmente a uma
cultura maior, sem, no entanto, perder o rasto da sua origem identitaria neste encontro

consigo pelo reconhecimento do outro. Na verdade,

Giving children the opportunity to learn a FL means giving a useful tool that
will help them throughout their lives to feel more integrated into larger
communities, whether in Europe or beyond. Their horizons will be broader;
they will be free because communication barriers, traditional or

technologically, will no longer exist (Strecht-Ribeiro, 2001: 75).

A integracdo em grandes comunidades, constituidas por pessoas de proveniéncias
diferentes, com linguas e culturas diferentes, exige dos seus membros um perfil que se
adeque linguistica e culturalmente a pluralidade desta mesma comunidade. Nao se pode
integrar nela sem que seja pela convivéncia pacifica com o outro, pela
aceitacao/reconhecimento da lingua e da cultura do outro. Neste sentido, a questao sobre o
bilinguismo faz emergir uma visdo diferente para a aquisicado e aprendizagem da L2,
tornando-o num dos tracos fundamentais da personalidade da pessoa moderna e numa das
grandes marcas da contemporaneidade, fazendo do seu ensino e aprendizagem “um grande
projecto ético” (..) em que se declinam “conceitos como valor, identidade, direito

responsabilidade, compreensao, formacdo civica, compromisso, participacdao social,
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cidadania” (Sa, 2001: 130). A este respeito, a UNESCO defende o ensino bilingue e/ou
multilingue em todos os niveis de ensino como meio de promover a equidade social e de
género e como elemento substancial das sociedades linguisticamente heterogéneas. Do
mesmo modo, surgem diferentes teorias de distintas areas do saber, com relevancia para as
de base cognitiva, que sustentam a escolarizacao bilingue. Nesta linha, Cummins (1980; 1981;
1996) formulou o principio da distincao entre proficiéncia linguistica para fins conversacionais
e proficiéncia linguistica para fins académicos. Tal principio é resultante da constatacao
segundo a qual os alunos imigrantes ou oriundos de imigrantes se tornam rapidamente
fluentes, num periodo aproximado de dois anos, através da interaccdao conversacional na
lingua dominante na sociedade acolhimento. Ao invés, para o desenvolvimento de um nivel de
proficiéncia no dominio da lingua para fins académicos, semelhante aos dos alunos da sua
idade do grupo linguistico maioritario, é preciso um tempo minimo de cinco anos (que pode
alargar-se até aos dez anos ou mais). Na base dos principios acima descritos, considera-se que
o desenvolvimento de cada um desses dois tipos de proficiéncia linguistica em L2 requer uma
cadéncia diferente e envolve diferentes processos cognitivos (Caels e Mendes, 2008: 273).
Desde logo, o nao reconhecimento da distincao dos ritmos que envolvem o desenvolvimento
da proficiéncia conversacional e o da proficiéncia linguistica para fins académicos “é
responsavel por importantes erros na planificacdo dos curriculos dirigidos aos alunos de LM
minoritarias, na avaliacdo destes alunos, e por consequéncia na conducdao de toda a
escolarizacao destas criancas” (Caels e Mendes, 2008: 273), dando origem a situacoes de
exclusdo social. Nesta linha, a Teoria da Interdependéncia é outro dos contributos

assinalaveis de Cummins (1981: 29) cujo conteudo se reflecte nos termos seguintes:

To the extent that instruction in Lx is effective in promoting proficiency in Lx,
transfer of this proficiency to Ly will occur provided there is adequate
exposure to Ly (either in school or environment) and adequate motivation to

learning Ly.

Uma vez criadas as condicdes de exposicao linguistica e havendo motivacao por parte
do sujeito para a aprender, as capacidades linguisticas e cognitivas desenvolvidas numa certa
LM sdo susceptiveis de serem transferidas para aprendizagem de uma dada L2. Com essa
constatacdo, postula-se a existéncia de uma interdependéncia entre o desenvolvimento das
habilidades em LM em relacédo a L2. Verifica-se, assim, uma correspondéncia favoravel entre
o desenvolvimento das capacidades de literacia em lingua materna e o desenvolvimento das
aptidoes de literacia na L2. Aceita-se que os alunos que desenvolvem competéncias de
literacia na LM alcancam niveis de proficiéncia em L2 muito mais elevados em relacdo a
outros que ndo tém a oportunidade de serem instruidos na sua LM e nao desenvolvem
competéncias de literacia nessa mesma LM. Suportada por estas teorias, a LM nao deve ser
vista como um impedimento para a aquisicao e aprendizagem da L2, mas como uma vantagem

que facilita o seu desenvolvimento. Avanca-se, deste modo, para o conceito de bilinguismo
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aditivo, referindo-se a situacao em que a aprendizagem de uma L2 ndo impede ou substitui o
desenvolvimento e aprendizagem da lingua materna, sendo que os resultados mais
consistentes apontam para que os sujeitos bilingues sdao mais conscientes da lingua
(habilidades metalinguisticas) e tém a seu favor a facilidade na aprendizagem de outras
linguas. Um contributo importante proveniente das neurociéncias fundamenta esta corrente,

dando lugar a afirmacdes como:

O facto dos alunos bilingues ndao manifestarem maiores complicacdes no
concernente ao reconhecimento das palavras, beneficiando da faculdade de
dispor de um duplo léxico pode traduzir-se em novos contributos para o ensino
e aprendizagem das linguas, principalmente em niveis iniciais de

desenvolvimento (Oliveira, 200: 73).

Reconhecido que esta o bilinguismo como um bem para os falantes e para as
sociedades, parece-nos curioso perceber o modo como o bilinguismo e o multiculturalismo, de
forma geral, tém sido assimilados.

De que forma os estados e as escolas em diferentes contextos tém reagido perante
este fenomeno?

Segundo P. Antunes (apud Franco, 2008), a analise de qualquer problema, partindo de
uma perspectiva histérica, é ainda a melhor maneira de o nao trair ou desfocar. Afinal,
“Somos demasiado adultos para, com verdade, nos podermos julgar num comeco absoluto de
cultura. Somos demasiado conscientes para, com autenticidade, agirmos como primitivos”
(Franco, 2008: 115).

A questao sobre o multiculturalismo surge no Canada, em 1971, e, logo depois, nos
Estados Unidos da América. Mas, é na Europa que nos deteremos, ainda que de forma
sumaria. Na Europa, o inicio da efervescéncia do debate sobre o assunto data dos anos 80 do
século passado e resulta do crescente fluxo imigratorio de que o territorio tem sido alvo, cuja
consequéncia directa foi e tem sido o aparecimento de uma populacdo escolar, cultural e
linguisticamente heterogénea, realidade que obrigou a uma reorganizacdo da Escola, de
forma a incluir os novos alunos, com base no principio “da igualdade de oportunidades de
acesso e de sucesso escolar” (Leite, 2005: 1). Na verdade, a escola para todos nem sempre
equivaleu a uma reconstrucao do curricular e a uma reconfiguracdo dos processos do seu
desenvolvimento que considerasse a inclusdo de experiéncias baseadas na vivéncia dos
diversos grupos que passaram a frequentar a escola, continuando, desta feita, somente “a
ocorrer o sucesso daqueles que dominavam o codigo escolar” (Leite, 2005: 2), promovendo a
exclusao daqueles que nao dominavam a cultura da escola.

E neste contexto que, na Europa, se interpde o aparecimento da questdo da
multiculturalidade na agenda escolar e das politicas de intervencao escolar, inspirado pela
necessidade do estabelecimento de um discurso que afirma as escolas enquanto instituicoes

gue reconhecem, valorizam e intervém favoravelmente perante a diversidade das populacoes
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que as frequenta. Apesar do fraco impacto na pratica da actividade escolar, a investigacao
sobre o assunto tem mobilizado “o debate educativo, na medida em que subsidiam o
florescimento de novos olhares para a pratica pedagogica nas escolas, com a finalidade de
torna-la menos competente na reproducdo das injusticas sociais e da exclusdo cultural”
(Carvalho, 2004: 61). Encaixa-se nesta perspectiva a adopcao, em varios paises, de diferentes
tipos de modelos bilingues, que promovem uma educacdo multicultural e que tém no cerne a
valorizacao da LM, bem como as vantagens decorrentes do seu ensino. Assegura-se, assim,
“que o desenvolvimento educacional e a insercao social dos individuos nao sejam
condicionados pelo sexo, idade classe, aptidoes de ordem fisica ou mental, lingua, religido e
outras caracteristicas culturais que lhe sdo proprias” (Zau, 2002: 170). E sob estes
fundamentos que paises como Portugal abriram as portas para o ensino da Lingua Portuguesa
na vertente de lingua segunda.

Os grandes fluxos migratorios, de diferentes proveniéncias, que Portugal tem sido
alvo, nas Ultimas décadas, trouxeram para as escolas uma populacdo igualmente diversa
linguistica e culturalmente, colocando para o sistema escolar o desafio de transformar a
diversidade num factor de unidade, inclusao e de integracao (Bizarro e Braga, 2013). Assume-
se que a diversidade sociocultural e a heterogeneidade linguistica dos alunos representam
uma rigqueza que carece de condicoes pedagogicas e didacticas inovadoras ajustadas a
aprendizagem da lingua portuguesa em todas as areas do saber e da convivéncia. A adopgao
do portugués lingua nao materna (PLNM) ou PL2 no sistema escolar portugués funda-se no
reconhecimento da multiculturalidade que agora caracteriza o pais em geral e, em particular,
as escolas, no respeito pelas particularidades e necessidades individuais dos alunos, assumidos
como principios estruturantes inspiradores de projectos educativos varios ajustados a situacao
de heterogeneidade linguistica e cultural que visam a garantia de igualdade de oportunidade
de acesso e sucesso escolar para todos.? Reconhece-se, deste modo, que a escola é o espaco
por exceléncia para o desenvolvimento da integracdo sociocultural e profissional das criancas
e jovens de outras linguas maternas nao coincidentes com a lingua da comunidade de
acolhimento, de cujo dominio depende a eficacia da sua integracdo na sociedade portuguesa.
No entanto, essa forma de encarar o processo educativo, dentro de um quadro multicultural,
de aceitacdo do outro com a sua lingua e cultura, e de integra-lo, sem que tal requeira a
anulacdo da sua histéria, demanda, como é dbvio, da participacdao de todas as franjas da
sociedade, em geral, e, muito particularmente, da escola, da sua organizacao, dos curricula,
materiais, manuais, estratégias e, sobretudo, da participacado de um novo professor, com um
perfil ajustado as necessidades da multiculturalidade, no qual se enquadra o ensino-

aprendizagem do PL2 como resposta. Esta afirmacdo justifica a preocupacdao do ME de

8Cf. Portugués Lingua ndo Materna no Curriculo Nacional, Documento Orientador (2005), ME. Neste
documento, estdao patentes as orientacdes de caracter nacional para a elaboracdo de projectos,
incluindo estratégias e matérias para o ensino do portugués como lingua ndo materna em Portugal.
Estabelece o programa para a integracao dos alunos que nao tém o portugués como lingua materna. As
suas intencdes sao complementadas por um documento com a mesma designacao, no qual se tracam os
perfis linguisticos da populacédo escolar que frequenta as escolas portuguesas.
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Portugal reflectida no programa para a integracdo dos alunos que nao tém o Portugués como
Lingua Materna. De entre as varias medidas nele constantes salienta-se a definicdo do perfil
do professor de portugués lingua nao materna, no qual se destaca a necessidade da
compreensao de que o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua vai para além do
ensino dos conteldos lexicais e gramaticais que a estruturam, abarcando aspectos
relacionados com a construcao da identidade do sujeito e com a interpretacao de
comportamentos proprios do relacionamento humano, pressupondo uma postura aberta,
tolerante e edificante perante as outras identidades culturais e sociais, comportamentos e
valores. Pressupde uma abertura a recepcao de novas aprendizagens, estimulando a
compreensao das diversas culturas, habitos e vivéncias. O novo professor, assim descrito,
sugeriu alteracdes nas estruturas de formacdo inicial e continua, incorporando como
prioritarias as questdes atinentes nao apenas a formacdo em linguistica do portugués,
avaliacdo das aprendizagens dos alunos, mas também questdes relativas ao ensino do
portugués como lingua segunda e referentes a educacao multicultural.

Mira Mateus (2008) reforca essa ideia. Ao referir-se ao PL2 em contextos como os dos
Paises Africanos de Lingua Oficial Portugués (PALOP) e Timor, onde é utilizada como lingua de
escolarizacao e veicular, afirma que os objectivos da formacdo de professores de portugués
lingua segunda devem integrar o conhecimento da lingua materna dos alunos, o conhecimento
das caracteristicas do meio circundante em que o aluno vive e dos mecanismos que orientam
a aprendizagem de uma lingua segunda, ou seja, o conhecimento da didactica da L2.
Reportando-nos para o contexto da escola angolana, e considerando que muitos dos alunos
falantes de PL2 sdao em muitos casos falantes de uma LM de origem bantu, seria desejavel que
o professor primario, enquanto professor de PL2, tivesse conhecimentos sobre a linguistica
bantu, uma vez que a aprendizagem de uma lingua segunda pressupde a aprendizagem de um
novo sistema fonético, aquisicdo de um novo léxico, um conhecimento sobre as regras de uso
da lingua que se aprende combinadas com as regras gramaticais desta mesma lingua. Torna-se
fundamental o conhecimento sobre a forma como se estrutura a lingua materna do aluno,
afigurando-se como uma premissa para o desenvolvimento da aprendizagem de uma lingua
segunda, pois fornece indicacoes ao professor sobre como melhor actuar na conducao da
aprendizagem da lingua segunda dos seus alunos.

Por outro lado, os “novos olhares”, produzidos na Europa, sobre a necessidade de uma
educacdo multicultural e multilingue, ajudam-nos a observar escolas, em contextos como o
de Angola, em que a lingua de ensino nem sempre corresponde a LM dos alunos. Nao sera que
estao ai a decorrer situacbes de insucesso escolar causadas pela falta de coincidéncia entre a
lingua da escola e a LM de muitos alunos? Nao existirdo ai situacoes de exclusao social? A
investigacao produzida na pratica pedagdgica valida a LM como a melhor via de transmissao
dos conhecimentos curriculares, sobretudo nos primeiros anos de escolarizacao, considerando
que a proficiéncia linguistica para fins académicos requer niveis de desenvolvimento mais
elevados do que requer a proficiéncia para fins conversacionais, aceitando-se a tese de que os

alunos que nao sao escolarizados na sua LM apresentam, em termos de aprendizagem dos
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conteldos, ritmos mais lentos do que aqueles que sao escolarizados na sua LM. Todavia, nao
entram em contradicao com a adopcao de modelos escolares baseados na abordagem L2 por
se fundamentarem na observancia dos principios tedricos que apoiam o reconhecimento da LM
do aluno como factor preponderante para a aprendizagem de uma nova lingua. Desde logo, o
ensino de PL2 representa uma resposta a diversidade linguistica e cultural que caracteriza a
populacao escolar. A nao observacao destes principios € responsavel por muitos erros na
planificacao, curriculo, avaliacao e, por fim, na conducao de toda a escolarizacdo dos alunos
de LM ndo coincidente com a lingua da escola. E o que nos confirma Maria Miguel, ao afirmar

que:

(..) S0 muito evidentes as deficiéncias do sistema escolar angolano. A
questao linguistica é apontada, e com razao, como um dos factores de maior

impacto no insucesso escolar a todos os niveis de ensino (2004: 32).

Torna-se, deste modo, evidente que o sucesso escolar para todos passa pelo
reconhecimento da centralidade instrumental da lingua no processo de escolarizacdo como
um elemento a nao ignorar na planificacao do percurso escolar. Caso o nao seja, arrisca-se a
restringir o caracter democratico (expresso na Lei de Bases do Sistema de Educacdo, Capitulo
Il, Artigo 6°) ao acesso igual para todos em todos os niveis de ensino. Excluindo o sucesso
escolar e, a julgar pelo papel socializador da escola, a exclusao social € um dado adquirido.
Se no plano individual é importante reconhecer os conhecimentos prévios que o aluno possui
antes de chegar a escola, é igualmente importante que o processo de ensino-aprendizagem da
lingua tenha em consideracao o contexto sociocultural em que decorre. De facto, em Angola,
a aprendizagem de PL2 permite ao aluno nao s6 conhecer a cultura angolana veiculada em
LP, mas também ampliar, por contraste, uma maior reflexdo e conhecimento da sua lingua
materna, bem como o conhecimento de outras culturas expressas em LP. O estatuto de lingua
oficial atribuido a lingua portuguesa, bem como o consequente reconhecimento enquanto
meio de comunicagao privilegiado a nivel das relagdes interpessoais dos cidaddos entre si e
entre as instituicoes do estado, permite também aos seus falantes uma grande abertura para
0 mundo.

Utilizada por mais de 250 milhdes de falantes, a lingua portuguesa é a quinta lingua mais
falada em todo o mundo por diferentes povos de diferentes culturas, tornando-a num
instrumento de comunicacao de cultura intercontinental que projecta e consolida pontos
relacionais com outras maneiras de estar no mundo. A projeccao da lingua portuguesa no
plano nacional é uma tarefa vasta e complexa que implica a conjugacdao de diversas
coordenadas que requerem uma continua adaptacdo do sistema de educacao as exigéncias do
perfil linguistico dos alunos da escola angolana. O cidadao pretende tornar-se falante
competente em LP. O estado adoptou a LP como o seu meio de comunicacao oficial. A escola
esta obrigada a organizar-se no sentido de dar resposta a altura deste grande e complexo

desafio, mobilizando, em muitos casos, a necessidade de adopcédo de abordagens ajustadas as
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necessidades formativas dos destinatarios da accdo escolar, na qual a abordagem

comunicativa se apresenta como uma alternativa viavel.

1.2 Abordagem Comunicativa: Um Caminho para o Ensino-

Aprendizagem de PL2

Durante o século XIX, influenciado, em grande medida, pelos estudos desenvolvidos
por Saussure, o pensamento linguistico dominante considerava a lingua a partir de uma visao
estrutural. Com o decorrer do tempo, por volta dos anos setenta do século passado, assistiu-
se a uma mudanca de perspectiva. A visdo estruturalista da lingua foi substituida por uma
visdo comunicativa, um novo paradigma que assenta na base da consideracao da lingua como
um instrumento de comunicacdo, um meio através do qual os falantes assumem uma atitude
accional, como persuadir, solicitar, ordenar, etc. Deste modo, sem negligenciar os aspectos
gramaticais, coloca a ténica nos aspectos comunicativos e semanticos da lingua. A respeito da
abordagem comunicativa, a SIL Internacional, organizacao vocacionada para o estudo de

linguas minoritarias, postula o seguinte:

The communicative or functional view of language is the view that language is
a vehicle for the expression of functional meaning. The semantic and
communicative dimensions of language are more emphasized than
grammatical characteristics, although these are also included (...) The target
of language learning is to learn to express communication functions and

categories of meaning®.

Depreende-se, entdo, que a abordagem comunicativa coloca a énfase na semantica da
lingua. O primeiro desafio a vencer para os metodologos da abordagem comunicativa foi
precisamente a elaboracdo de um inventario das nogbes e fungdes que normalmente se
expressam por meio da lingua. O objectivo era o de descrever aquilo que se faz através da
lingua. Surgiram nesta senda as taxonomias de Willkins (1976) e, no mesmo ano, de Van Ek
(1976). O primeiro autor distribui as nocdes em duas classes: categorias semantico-
gramaticais - as que expressam nocoes de tempo, espaco, caso, quantidade, etc., e
categorias de funcées comunicativas - as que expressam a finalidade do uso da lingua. Van Ek
(1976) distribui as funcdes da lingua em seis grandes classes, cada uma delas subdividida em

categorias menores, cuja sumula se apresenta no quadro abaixo:

4

Cf.
http://www.silorg/lingualinks/LANGUAGELEARNING/PrepareForLanguagelLearing/ ThecommunicativeVie
wOfLanguage.htm
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Quadro 1 - Classificacdo das Fung¢ées da Linguagem segundo Van Ek (1976)

N° Funcao da Lingua/classe

1. | Expressar e descobrir informacoes factuais.

2. | Expressar e descobrir atitudes intelectuais.

3. | Expressar e descobrir atitudes emocionais,

4, | Expressar e descobrir atitudes morais.

5. | Persuasao.

6. | Solicitacao.

O uso destas taxonomias tornou-se mais evidente na elaboracao de materiais
didacticos, nos quais os titulos das unidades eram, muitas vezes, expressos em termos
funcionais. Como tais funcdes podiam ser expressas também em diferentes niveis de
complexidade sintactica, eram também introduzidos em diferentes graus de formalidade,
partindo geralmente do uso dos chamados expoentes linguisticos mais simples para os mais
complexos. Trata-se de uma abordagem em espiral, com um caracter ciclico, do mais simples
ao mais complexo. A consideracao de que uma mesma funcao pode ser expressa por
intermédio de um grande nimero de expoentes linguisticos revela que as palavras nao tém
apenas significado imediato, mas adquirem um valor ou significado especifico relacionado
com o contexto da sua utilizacao. O contexto, o relacionamento entre os participantes, as
caracteristicas intelectuais e afectivas dos falantes é que determinam o expoente linguistico.
Desta feita, na abordagem comunicativa, o uso de linguagem apropriada, adequada a situacao
em que ocorre o acto de fala e ao papel desempenhado pelos participantes, é tomado como
uma grande preocupacao. Um aspecto importante nesta abordagem prende-se com o facto de
que, para cada acto de fala, eram apresentados varios enunciados possiveis, assinalando-se ja
ai a presenca da nocdo de competéncia comunicativa em que a mensagem precisa de ser
adequada ao interlocutor. Dentro deste contexto, aparece a nocao de necessidade que
condiciona os programas promovidos no quadro desta abordagem e oferece uma possibilidade
de uma utilizacdo da fala especifica para cada situacdo. Com o aparecimento da abordagem
comunicativa passou-se a conferir maior importancia a lingua social, procurando ensina-la
para a comunicacao. O objectivo era o de encontrar os meios pelos quais os aprendentes
atingissem uma competéncia comunicativa na lingua-alvo.

Esta época assiste ao advento da Sociolinguistica e € por ela influenciada, reflectida
na perspectiva do ensino das linguas assente sob a égide de uma lingua viva que reflecte a
realidade sociocultural dos seus utilizadores (Weedwood, 2003). A este proposito, Pedreiro
(2002) assegura que, neste mesmo periodo, havia uma convergéncia de teorias linguisticas,
filosoficas, pragmaticas, sociologicas e etnograficas que se preocupavam mais com o discurso
e o uso efectivo da lingua do que com a imanéncia do cddigo linguistico, propiciando o

aparecimento de um movimento comunicativo. Para Almeida Filho (2002), o ensino
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comunicativo é aquele que é fundamentado no interesse e nas necessidades do aluno, que se
desenvolve através de actividades contextualizadas a realidade do aprendente e da
interaccao com outros sujeitos falantes e usuarios da lingua, promovendo-se a aquisicao da
lingua-alvo. Assim, no processo de ensino-aprendizagem, alicercado na abordagem
comunicativa, enfatiza-se a competéncia de comunicar fluentemente, em detrimento da pura
e simples aquisicao de estruturas gramaticais, realcando-se o uso e nao a forma linguistica.
Apesar da sua diversidade de manifestacdes, a abordagem comunicativa tem como principios
basicos o desenvolvimento da competéncia comunicativa, mediante o desenvolvimento
equilibrado das quatro competéncias, a que aludiremos mais adiante, nomeadamente a
promocdo do ensino-aprendizagem da lingua no ambito da sua dimensao social, dando
primazia ao sentido e ao significado, bem como a promocao da aprendizagem do discurso
numa perspectiva global. Pretende-se com o recurso a abordagem comunicativa que o
processo de ensino-aprendizagem seja significativo para o aprendente. Para tal, faz-se
recurso a utilizacdo de materiais auténticos que facam sentido para o aluno. O ensino
conduzido no quadro da abordagem comunicativa desenvolve-se mediante o reconhecimento
do aluno enquanto sujeito activo no processo de ensino-aprendizagem, que participa
activamente na construcao do seu proprio conhecimento e considera como ponto de partida a
realidade, o contexto sociocultural do aluno, visando tornar o conhecimento significativo e o
processo de ensino-aprendizagem efectivo. Reconhece que o desenvolvimento desta
competéncia mais geral passa pelo desenvolvimento das suas subcategorias, nomeadamente:
a competéncia linguistica/gramatical; a competéncia discursiva; a competéncia
sociolinguistica e a competéncia estratégica que permitem que o aprendente desenvolva a
competéncia comunicativa de modo eficaz dentro e fora da sala de aula.

Esta postulacdo faz com que as quatro competéncias se tornem em elementos
essenciais para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, sendo que a competéncia
linguistica implica o dominio do codigo linguistico da L2, habilitando o aluno a reconhecer as
caracteristicas lexicais, morfologicas, semanticas e fonoldgicas da L2 e a usa-las para formar
palavras e frases. A competéncia sociolinguistica esta relacionada com o conhecimento das
regras socioculturais que norteiam o uso da lingua como, por exemplo, a compreensao do
contexto social no qual a lingua é usada, competéncia que permite o julgamento sobre a
adequacao ou nao do uso da lingua a diversas situacoes. A competéncia discursiva diz respeito
a coesao e coeréncia dos diferentes tipos de discurso com a finalidade de formar um todo
significativo e, por sua vez, a competéncia estratégica refere-se a capacidade de utilizacao
de estratégias verbais e nao-verbais para compensar as dificuldades decorrentes na
comunicacdo. Ao considerarem-se prioritarias as condicdes reais e pragmaticas do uso da
lingua, as quatro competéncias constituem-se na base das unidades didacticas do material
pedagogico que se utiliza, quer para o ensino da oralidade, quer para o ensino da escrita.
Espera-se, deste modo, que o aprendente seja capaz de adequar o discurso em funcao da
situacdo comunicativa. Valoriza-se, nesta perspectiva, a interaccao dos interlocutores

enquanto portadora de sentido. Assim, ser competente em termos comunicativos nao
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pressupde apenas o dominio das regras internas da lingua, mas sobretudo o conhecimento das
regras de uso desta lingua.

Tendo passado em revista uma série de trabalhos sobre a abordagem comunicativa, Vitor
Roque (2005) aponta cinco tendéncias estruturantes para a caracterizacdo dos principais
aspectos em que se baseia o ensino-aprendizagem comunicativo. Destacaremos trés,
nomeadamente: i) o uso constante da lingua com fim comunicativo; ii) o reconhecimento da
existéncia e importancia de variaveis individuais no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem de linguas; iii) o desenvolvimento da autonomia e do ensino centrado no aluno.

Quanto ao uso constante da lingua com fim comunicativo, nas indicacées de Roque (2005)
acerca da intervencao pedagdgica baseada na abordagem comunicativa, observa-se que se
deve atribuir particular incidéncia a promocéo do uso pratico da lingua, que leva em linha de
conta a sua autenticidade. Deve, igualmente, atender-se a promocao de todas as
competéncias indispensaveis para a comunicacao, atribuindo maior énfase ao significado em
relacdo a sua forma. Neste sentido, o professor de L2 deve organizar o processo de ensino-
aprendizagem de forma a facilitar que o aluno possa desenvolver a competéncia
comunicativa, atendendo de forma equiparada ao desenvolvimento das quatro competéncias.

Quanto ao reconhecimento da existéncia e importancia de variaveis individuais no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de linguas, os resultados da
investigacao cientifica (dos anos 70), proveniente de areas como a Pedagogia e a Psicologia
relacionadas com o desenvolvimento do ser humano, influenciaram, em grande medida, a
forma como se encara o aluno no processo de ensino-aprendizagem. Passa a prestar-se uma
atencao particular a factores individuais de ordem cognitiva e afectiva, tomados como
variaveis individuais do processo. A abordagem comunicativa demonstra, assim, convergéncia
com os principios em que se fundamenta o paradigma construtivista, no qual a organizacao do
processo docente educativo, com base na abordagem comunicativa, pressupde a consideracao
dos conhecimentos prévios do aluno, reconhecendo-se que, ao aprender a L2, o aluno nao
parte do inexistente. Em Angola, por exemplo, para além do reconhecimento das
competéncias individuais, adquiridas e desenvolvidas no decorrer da aquisicio da LM, é
fundamental considerar que o aluno é membro de uma comunidade cuja lingua oficial é a
portuguesa, usada em larga escala, seja no dominio privado, seja no dominio publico,
devendo-se levar em conta o manancial de conhecimentos sobre a lingua portuguesa e a
bantu que o aluno adquiriu antes de chegar a escola. Esta forma de encarar o processo de
ensino-aprendizagem da lingua esta em consonancia com as indicacdes do Quadro Europeu
Comum de Referéncia que expressam a necessidade de se considerar as competéncias gerais,
em que se inclui o conhecimento declarativo (0 conhecimento do mundo, conhecimento
sociocultural e a consciéncia intercultural), as capacidades e competéncia de realizacao, a
competéncia de aprendizagem, a competéncia existencial (Trim, Coste, North, Sheils, 2001:
147). A consideracdo de variaveis individuais trouxeram para a sala de aula a preocupacao
com factores como a motivacdao e a autoconfianca, sob as quais os professores procuram

determinar as melhores condicoes para o desenvolvimento da aprendizagem da L2.
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No que respeita ao desenvolvimento da autonomia e do ensino centrado no aluno, com a
emergéncia da abordagem comunicativa, verifica-se uma alteracao nas funcdes do aluno e no
papel do professor. Ao aluno é exigida uma participacdao activa no processo, o que lhe
permite o desenvolvimento da sua autonomia e a assuncao de uma maior responsabilidade na
sua propria aprendizagem. Participa activamente desde o momento da planificacdo até a
avaliacao. Os objectivos do programa sao estabelecidos com base nas suas necessidades e
adequados as expectativas, interesses e necessidades comunicativas, na base da negociacao
concretizada no dialogo e na troca de experiéncias entre o professor e o aluno. A abordagem
comunicativa concebe, deste modo, o ensino-aprendizagem como um processo dinamico,
onde o professor assume a responsabilidade de organizar o processo de ensino-aprendizagem
de modo partilhado com o aluno, garantindo-se, deste modo, que a centralidade do processo
se desloque do professor para o aluno. Para uma melhor ilustracao, o quadro que se
apresenta expde, de modo esquematico, os aspectos mais relevantes da abordagem

comunicativa:

Quadro2 - Aspectos Caracterizadores da Abordagem Comunicativa®

1. Approach Meio de comunicagdo e interaccao social.
1.1 Natureza da lingua Pressupde o desenvolvimento de competéncias: linguistica;
sociolinguistica; discursiva e estratégica.

O sentido resulta da conjugacdo contextualizada das

formas e fungées comunicativas.

A fungdo determina a forma.
Na oralidade, o tom, a entoacdo e o acento de intensidade
tém a mesma importancia que a pronunciacdo correcta dos

sons, palavras, etc.

1.2. Teoria da Aprende-se a comunicar comunicando.
aprendizagem « A comunicacao é um processo de interaccao social.
* A aprendizagem facilita-se se esta for significativa para o
aprendente.
« 0O sentido so existe dentro de uma negociacao de significados.
« 0 ensino aprendizagem deve processar-se através do uso e
manipulacdo de textos auténticos, em contextos reais de
comunicacao.
A lingua objecto de estudo é, simultaneamente, veiculo e
objecto de estudo.
« O erro é natural e faz parte do processo dinamico de
aprendizagem.
e Mais importante do que a correccao gramatical é a

competéncia comunicativa.

2. Design e Uso da L2 de modo apropriado ao contexto (competéncia

2.1. Objectivos comunicativa).

> Quadro elaborado e adaptado com base na descricdo feita por Roque (2005: 28).
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2.2.Tipos de actividades

3.

4.

5.

6.

Papel do professor

Papel do aluno

Caracteristicas

materiais

Procedimentos

dos

Grande variedade, mas deve dar-se preferéncia as que
explorem a interaccao comunicativa, que promovam a
integracao dos quatro “skills” (OUVIR, FALAR, LER, ESCREVER
- podendo/devendo ser trabalhadas de forma integrada).
Caracteristicas gerais da actividade a propor:

a. Resultarem de uma falta de conhecimento/
informacdo (para a realizacdao da actividade, é
exigida a partilha dessa informacao).

b. Obrigarem a realizacao de uma escolha (respostas
dependentes do contexto, escolha do registo de
lingua apropriado, etc.)

c. Exigirem feedback/”retro informacao” (negociacao
de sentidos).

Facilitador.

Analista de necessidades.

Avaliador de progressos e competéncias.

Criador de situacbes que promovam uma comunicacao
auténtica.

Conselheiro, coordenador da actividade dos alunos.

Se necessario, participante, como um mero interlocutor na

actividade dos alunos.

Ser um comunicador activo.

Ser um negociador de sentidos (dar e receber) com os colegas
e com o professor.

Responsabilizar-se pela sua propria aprendizagem.

Trabalhar activamente em grupo, de forma a partilhar
informacodes e aprendizagem.

Devem ser auténticos (nao devem ser criados especificamente
para demonstracao de um item gramatical, nocional ou
funcional).

Prevaléncia de trabalhos de grupo (pequenos grupos de 2, 3,
4, 5 pessoas ou actividades em grande grupo/grupo-turma).
Uso de jogos de varios tipos

Uso de gravacgoes e videos com comunicacao reais de falantes
reais em contextos reais de comunicacao.

Actividades baseadas em falta de informacao ou informacao
incompleta.

Exploracao e interpretacao de imagens.

Role-playing.

Permitir a realizacao de actividades com o ruido normal de
trabalho (isto €, nao se preocupar de forma excessiva com o
controlo de ruidos do contexto situacional, de forma a
facilitar a apreensao e compreensao da componente fonética
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do discurso).

e Poder-se-a promover uma gradacao de actividades, que
passem por uma primeira fase de pratica controlada de
actividades (fase pré-comunicativa), para, numa segunda fase
se promover uma pratica livre e independente (fase

comunicativa).

1.2.1 Orientacdes metodologicas

Como se pode constatar, no quadro sinoptico das principais caracteristicas da
abordagem comunicativa apresentadas no ponto anterior, no ambito da abordagem
comunicativa, ha uma multiplicidade de formas para a realizacdo da aula que dao lugar a
diferentes pressupostos e orientacdes metodologicas. Em contexto de diversidade linguistica,
a abordagem comunicativa tem subsidiado o aparecimento de diferentes abordagens
metodoldgicas que baseiam a sua orientacdo no reconhecimento e no respeito pelas
necessidades individuais de todos os alunos que frequentam a escola como principio
fundamental e como forma de assegurar condicoes equitativas de acesso e sucesso escolar
(Solla, 2008; Leiria, 2008). Torna-se, deste modo, necessario ter bem presente que a escola é
0 espaco por exceléncia para o desenvolvimento da integracao social, cultural e profissional
das jovens geracdes e que 0 seu sucesso escolar esta intimamente ligado ao dominio da
lingua, enquanto elemento fundamental para a integracdo. Ha, neste sentido, uma
responsabilizacao da sociedade para com a escola de cuja intervencao depende a integracao
social da crianca, com base em pressupostos metodologicos capazes de dar respostas
adequadas ao perfil e as necessidades dos aprendentes. Em contextos de diversidade
linguistica e cultural como o de Angola, sdo, geralmente, necessidades de natureza linguistica
decorrentes do desconhecimento ou fraco dominio da LP, com consequéncias, sobretudo, ao
nivel das aprendizagens nas demais disciplinas curriculares, que mais preocupacéo levantam.

A intervencao pedagodgica no espaco escolar, como se sabe, é orientada por
concepgoes sobre o ensino-aprendizagem que se traduzem em abordagens metodologicas que
variam no tempo, principalmente, em funcdo do desenvolvimento cientifico e tecnologico.
Neste contexto, com a emergéncia da L2 na agenda escolar tém surgido diferentes autores
que registam os seus contributos em termos de orientacbes metodologicas, baseados em
pressupostos tais como: (i) o0 maior ou menor sucesso na aprendizagem de uma L2 depende da
conjugacdo de multiplos factores envolvidos na aquisicdo de uma lingua (caracteristicas
pessoais, idade, habitos de aprendizagem e interesse), sendo o aluno o sujeito da
aprendizagem e um ser social que comunica e que aprende, facilitando a organizacao de
planos de aprendizagens mais adequados as suas necessidades enquanto sujeito da
aprendizagem; (ii) a lingua de ensino: considerar a lingua como objecto de estudo significa
que a aprendizagem deve incluir conteldos relacionados com o conhecimento da lingua, o seu

funcionamento, as regras gramaticais, o conhecimento do vocabulario, na base da
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consideracao de que a competéncia linguistica se desenvolve por estadios de aquisicao que
nao sao alteraveis pelo ensino, mesmo que a sua progressao seja passivel de alteracao.

O falante de PL2 desenvolve uma sucessdao de gramaticas intermédias até atingir a
que corresponde a dos falantes proficientes de LP. Por outro lado, olhar a lingua como
continente significa o reconhecimento da funcao transversal que ela exerce enquanto veiculo
de transmissao dos conhecimentos escolares ou meio de aprendizagens curriculares da qual
depende o sucesso escolar da crianca. Sera, ainda, necessario reconhecer que, no ensino e na
aprendizagem da lingua, confluem competéncias transversais que, nao sendo conteldo
propriamente linguistico, ocorrem no seu ensino-aprendizagem e permitem ou facilitam o
trabalho em outras areas. Mencionem-se as técnicas de trabalho, estudo e pesquisa, saber
consultar um dicionario, uma gramatica, fazer um relatdrio de uma visita de estudo, fazer
uma pesquisa pela Internet, apresentar um trabalho oralmente, etc.. Sao praticas que
favorecem a aprendizagem em Historia, Quimica, Fisica, Matematica, entre outras disciplinas.
O erro faz parte da aprendizagem. Esta insere-se num processo. Contudo espera-se que o
aluno nao aprenda tudo, de uma sé vez. Dai que, quando aparecerem erros, o professor deve
saber identifica-los e explicita-los. O erro (oral ou escrito) ndao deve ser tomado
exclusivamente como um dado indicador de um desempenho limitado, mas também como
evidéncia reveladora de estratégias de aprendizagem. Corrigi-lo, sistematicamente, levaria a
inibicdes que redundariam em prejuizos para o desenvolvimento da competéncia do aluno,
sendo, portanto, necessario ponderar aquilo que vale a pena corrigir num dado estadio da
aprendizagem. A competéncia comunicativa € prioritaria e fundamental para assegurar a
melhor insercao e desenvolvimento do aluno, sobretudo nos primeiros anos de escolarizacao.
Aceitar a lingua como meio de comunicacao remete para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, na sua funcao receptiva, produtiva e interactiva. Quer dizer que o
conhecimento da lingua adquire-se e aperfeicoa-se mediante o seu uso, o que pressupde
ouvir, falar, ler e escrever, sendo necessario promover a compreensao activa que permite
que o aluno crie seguranca em si mesmo, caso ele tenha a possibilidade de controlar melhor o
seu processo de compreensdo. Sentir-se-a, deste modo, mais seguro e auténomo na sua
aprendizagem. Por outro lado, o professor passara a dispor de mais informacdes sobre o
progresso do aluno no alargamento da compreensdo. Privilegiar a competéncia activa
subentende a atribuicdo de tarefas comunicativas concretas no decurso de uma actividade de
compreensao oral ou escrita. A oralidade e a escrita sdo objecto especifico do seu trabalho
que merecem, da parte do professor, empenho e dedicacao equiparadas, devendo garantir a
necessaria progressao para ambos os dominios, mediante a realizacao de actividades Uteis,
adequadas e de variada complexidade, propondo actividades como: recitacdo, resumo,
relato, reconto, discussao, debate, representacao de textos dialogados, dramatizacao de
textos narrativos, jogos de simulacdo de situacdes do quotidiano. No dominio do trabalho
escrito, sdo também variadas as propostas que permitem trabalhar esta competéncia, quer na
vertente da recepcao - leitura, interpretacdo e andlise de textos - quer na vertente da

producao. Sem descartar a atencdo necessaria para a compreensao, as formas de controlo e
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de aperfeicoamento da producao escrita requerem mais tempo e cuidado, tornando-se assim
fundamental que os alunos escrevam muito nos primeiros tempos. O tempo dedicado a
aprendizagem da ortografia, a transcricao de palavras ouvidas, ao saber aplicar as regras da
gramatica, a pratica da escrita mais criativa e autonoma permitem o desenvolvimento da
expressao escrita. Reconhecida a importancia da escrita no desenvolvimento de estratégias
de memorizacao dos alunos, dever-se-a, de forma sistematica, implicar os alunos em tarefas
comunicativas, tais como: tomar notas, elaborar listas, escrever dialogos, entre outras,
proporcionando-lhes oportunidades para o desenvolvimento do gosto pela escrita. A
progressao deve ser promovida em espiral, activando sempre o que o aluno ja sabe, fazer com
que as novas aprendizagens sejam produzidas como resultado da atribuicao de tarefas
comunicativas interessantes, Uteis e de dificuldade adequada, permitindo o reinvestimento
de conhecimentos previamente adquiridos. Este processo eleva a motivacao dos alunos e
contribui positivamente para o desenvolvimento da sua autonomia, permitindo a despistagem,
o reforco e a consolidacao de aprendizagens menos bem sucedidas. A compreensao de textos,
orais ou escritos, é, neste sentido, facilitada se precedida da activacdo dos conhecimentos
prévios do aluno. Assim, torna-se indispensavel a analise prévia de necessidades, interesses e
motivacoes dos alunos, na base do programa. O professor deve organizar a sua actividade,
escolhendo os temas e os contelidos que vao ao encontro dos interesses e necessidades das
aprendizagens do aluno, na consideracao de que a sua escolha deve ser feita tendo como
referéncia os objectivos e, em certos casos, competéncias definidas a desenvolver e nao
apenas pela obrigacao de seguir a listagem estabelecida no programa. Com efeito, a escolha
das estratégias, das tarefas comunicativas, das actividades e dos materiais submete-se ao
mesmo critério. Convém salientar que os temas, conteldos e manuais devem contribuir nao
s6 para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, mas também para evidenciar a
preocupacao com a sua natureza educativa e cultural. Os materiais devem, ainda, promover a
comunicacao interpessoal, dando prioridade a conversas curtas e simples sobre pessoas,
ambientes, explicacdes breves de processos e fenomenos familiares, baseados em noticias
simples da televisdo, radio, jornais, andncios, folhetos publicitarios, rotulos de produtos
diversos, catalogo de exposicoes, cancdes, extractos de documentos video e audio, cartazes,
anedotas, ou outros documentos auténticos, que nao tendo sido intencionalmente produzidos
para fins pedagogicos, sao aproveitados como recursos valiosos para o ensino da lingua, dando
ao aluno oportunidades de contactar com recursos auténticos de natureza variada no dominio
oral e escrito. E relevante diversificar as formas sociais de trabalho em funcéo dos objectivos
pedagogicos, promovendo o trabalho em pares, em grupo, individual e colectivo. Dar lugar a
criatividade, a experimentacao e a diversidade possibilita o desempenho de variados papéis e
o contacto com diferentes funcdes linguisticas na sala de aula. A avaliacao deve considerar os
principios anteriores em que o tipo de avaliacdo a realizar deve estar previsto desde o
momento da planificacdo, contemplando todos os objectivos e conteldos seleccionados e
acompanhando o processo de aprendizagem (avaliacdo formativa). Deve promover a pratica

da auto-avaliacdao e hetero-avaliacao, considerando-as elementos importantes para que o
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aluno tome consciéncia da evolucao da sua aprendizagem, sendo, alids, o que se espera de
uma aprendizagem centrada no aluno numa perspectiva accional.

A proposito da tarefa comunicativa, como ja referimos, dentro da abordagem
comunicativa, ndo existe apenas uma Unica forma de se fazer as coisas, mas, pelo contrario,
ha uma pluralidade de propostas. William Littlewood (1981), em La ensefianza comunicativa
de idiomas - Introducion al enfoque comunicativo, observa a existéncia de varias
possibilidades e perspectivas para a organizacdo do conteldo de um curso: organizacao
funcional-estrutural; organizacao funcional; organizacao nocional, ndo excluindo a existéncia
de outras possibilidades a que chama de “otras alternativas”. Na mesma linha, Roque (2005:
31) assinala propostas como “the notional-functional sylabus” e a “ensefanza por tareas.”
Referindo-se a Gltima, o autor julga ser a proposta mais aceite e em franco desenvolvimento
nos ultimos anos, porque permite criar, no espaco da sala de aula ou em conjugacdo com o
meio circundante, verdadeiros actos de comunicacao em que a necessidade do uso da lingua
se torna significativo para os alunos, ao mesmo tempo que lhes brinda o prazer e a
oportunidade de experimentar, efectivamente, o fazer coisas com as palavras. Ellis (2003: 57)
considera que as tarefas comunicativas devem ter um propdsito comunicativo e ndo apenas
um objectivo linguistico, devendo colocar o foco na mensagem e nao no codigo linguistico,
estar dotada de algum tipo de “lacuna” (uma lacuna de informacao ou de opiniao) que a
torna sugestiva e desafiadora, apresentar-se como uma oportunidade para o dialogo e a
negociacao ao desempenhar uma tarefa, permitindo aos participantes a escolha de fontes
verbais ou nao verbais, tornando-os obreiros na construcdo da competéncia comunicativa. De
acordo com os autores, a énfase na comunicacao pode ser maior ou menor em funcao da
ocorréncia de todas ou de algumas destas caracteristicas. Com o uso de tarefas, o professor
pretende proporcionar possibilidades de uso da lingua segunda em situacdes o mais proximo
possivel daquelas que se dao fora do espaco da sala de aula, orientando a atencao do aluno
na realizacdo da tarefa ou outra actividade dentro de um topico e ndo em pontos especificos
da lingua. Assim, a atencao do aprendente esta mais focada para o significado e para o
estabelecimento de sentido interpessoal do que para a estrutura. A este respeito, Simone
Bitar (2008) caracteriza e considera a tarefa comunicativa como parte integrante do trabalho
de sala de aula que envolve os alunos na compreensao, producdo e interaccao na L2. Na
tarefa de representacao dramatica, por exemplo, os alunos ficam envolvidos na compreensao
da narrativa e dos extractos escolhidos para a representacdo. A tarefa comunicativa,
enquanto parte do trabalho pedagogico de sala de aula em que a atencdo dos alunos esta
mais voltada para o significado do que para a forma, é importante que se assemelhe, o
maximo possivel, aos tipos de actividades que os alunos desempenham nas suas vidas diarias.
A tarefa comunicativa necessita de um procedimento de trabalho, materiais adequados e um
proposito comunicativo. Com base nesta ordem de ideias, a criacdo e a implementacao de
tarefas possibilitam um ambiente alternativo de aprendizagem por nao obrigar que seja um
método pronto, pré-determinado, prescrito e geral e que nao leve em conta a situacao

particular de ensino. Vé-se, deste modo, que a nocdao de abordagem com base em tarefas
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comunicativas dentro da abordagem comunicativa implica uma profunda reformulacao da
pratica pedagdgica. Reorienta o papel do professor. E certo que ele é o facilitador daquilo
que o aluno aprende, pois é ele quem gere as actividades na sala de aula. Contudo, a sua
maior responsabilidade passa a ser a de elaboracao criativa de situacoes para promocao
simultanea da competéncia comunicativa e dos aspectos formativos através de tarefas.

A preparacao de tarefas contextualizadas, significativas para o aluno, que integrem
diferentes habilidades para o desenvolvimento da competéncia comunicativa e que possam
ser voltadas para a reflexao critica, faz com que o ensino da lingua se torne, neste sentido,
uma via para alcancar dois objectivos: (i) o desenvolvimento da competéncia comunicativa do
aluno e (ii) a formacéo do individuo enquanto cidadao. A intervencao pedagdgica exercida de
modo consciente e intencional afirma-se como o laco essencial para se atingir esses
objectivos.

A abordagem baseada no desenvolvimento de competéncias representa, neste
sentido, um avanco significativo, um evoluir na concepcao do processo de ensino-
aprendizagem, pois abandona a énfase dada ao dominio de conhecimentos de factos e
conceitos para situar-se no plano construtivista, da resolucao de problemas em contexto. O
aluno nado se limita a dar respostas padronizadas, mas € desafiado, em cooperacdao com os
demais, a trabalhar a informacao, a integrar os conhecimentos e a negociar com o professor.
Assim, a perspectiva do desenvolvimento de competéncias conjuga-se com a perspectiva do
desenvolvimento da personalidade do aluno para que, como cidadao, possa intervir na
sociedade de modo autonomo, reflexivo e critico. Essa perspectiva conjuga-se, pelas mesmas
razdes, com os principios que postulam a abordagem comunicativa, alicercada no
desenvolvimento da competéncia comunicativa em situacdo. Consequentemente, essa forma
de olhar para o processo de ensino-aprendizagem faz eclodir um novo tipo de professor,
capaz de orientar o processo de desenvolvimento de competéncias no aluno, exigindo-lhe,
antes, uma série de competéncias para o exercicio da sua funcao, que se traduziram, ao
longo dos tempos, em diferentes modalidades e modelos de formacao de professores, com
reflexos na formacéo inicial e, principalmente, na continua, na qual se depreende uma nova

concepcao: a formacao como desenvolvimento profissional.

1.3 Contextualizacdao Teodrica da Problematica da Formacao de

Professores de Lingua

1.3.1 Formacao continua e desenvolvimento profissional

Do ponto de vista historico, a formacdo e o desenvolvimento profissional eram
considerados de modo separado, nao como conceitos opostos, mas como duas faces da mesma
moeda, sendo que uma compreendia a cultura e a outra compreendia a técnica.
Naturalmente, esta perspectiva era coerente com o conceito tecnicista e limitado de

profissionalizacao. Actualmente, revela-se obsoleto, uma vez que se entende a formacao
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como uma sintese de cultura e de conhecimento, de disciplina e de competéncia, de
metodologia e de didactica e, por ultimo, como elemento indispensavel a socializacdo de uma
determinada praxis. Esta nova concepcao, a formacdao como desenvolvimento profissional
focada principalmente na pratica lectiva e no meio envolvente, subentende o reconhecimento
do caracter profissional da actividade docente e a existéncia de um espaco onde ela pode ser
exercida. Neste sentido, dentro do desenvolvimento profissional, trata-se de um termo
relativamente recente: a qualificacao profissional dos docentes concebida como um processo
de formacao continua, em que se conjugam uma elevada preparacao tedrica na disciplina de
especialidade com uma preparacao pedagogico-didactica contrastada no exercicio da pratica
docente e investigativa.

Espera-se, assim, que os professores possam intervir como verdadeiros profissionais no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, na melhoria do curriculo e da escola,
com o objectivo de elevar para niveis superiores a educacdo dos alunos. Com base neste
espirito, Garcia (1999: 26) clarifica o conceito de formacdo de professores enquanto area de
conhecimentos, investigacao e de propostas teoricas e praticas que, no ambito da Didactica e
da Organizacao Escolar, estuda os processos através dos quais os professores - em formacao
ou em exercicio - se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias de
aprendizagem, através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicoes, permitindo-lhes intervir profissionalmente no desenvolvimento
do seu ensino, do curriculo e da escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacao
que os alunos recebem. O autor observa que, nesta definicao, estao implicados oito principios
que considera fundamentais, a saber: i) perspectivar a formacao de professores como um
continuo - apesar de existirem diferentes fases, a formacdo deve orientar-se por principios
éticos, morais, didacticos e pedagogicos, transversais, que abrangem todas as etapas da sua
formacao. Formacdo inicial, formacao continua/permanente, enquanto diferentes etapas de
um mesmo processo, devem manter um vinculo estreito entre si; ii) a formacdao de
professores deve ser vista como parte de processos de mudanca, inovacao e desenvolvimento
curricular - qualquer mudanca em termos de orientacao, objectivos ou fins na educacao
devera ser pensada em conjunto com a formacao de professores, entendidos como agentes ao
servico da mudanca; iii) a formacdo de professores deve estar relacionada com o
desenvolvimento organizacional escolar - o crescimento profissional dos professores deve ser
desenvolvido dentro do contexto escolar como parte importante da organizacao da escola; iv)
a formacao de professores resulta do equilibrio entre o saber académico e o saber pedagogico
- este equilibrio de saberes dota o professor de caracteristicas proprias para conduzir o
processo de ensino-aprendizagem de modo eficaz e o diferencia de um especialista de uma
determinada area do saber; v) a formacédo de professores compromete-se com a integracao do
principio da teoria-pratica - pressupdoe a valorizacdo das experiéncias e vivéncias dos
professores adquiridas no exercicio da pratica profissional, na planificacdo, no curriculo para
a formacao de professores; vi) estabelecer a analogia entre a formacao do professor e o tipo

de educacao que lhe é solicitado a promover nos alunos; vii) o processo de formacao de
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professores devera orientar-se pelo respeito das particularidades individuais dos sujeitos
intervenientes, reconhecendo as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais, relacionais,
etc.; viii) a formacao devera proporcionar aos professores oportunidades de questionamento
das suas crencas e rotinas ou praticas institucionais, numa perspectiva de indagacdo e
construcao do conhecimento a partir da reflexao sobre a pratica docente. Entende-se, por
conseguinte, o docente como gerador e consumidor do seu proprio conhecimento e capaz de
consumir os conhecimentos produzidos pelos outros.

A interpretacao destes principios permite-nos situar a formacdo continua como uma
actividade vital e social, pois “Como processo educativo, pode assegurar ao professor a
apropriacao de conhecimentos, habilidades e valores, que possa criar possibilidade de
desenvolvimento individual e colectivo dele préoprio e dos seus alunos” (Rosemberg, 2000:
53). Para tal, a construcao de um novo modelo suscita necessariamente uma formacao
reflexiva permanente do professor, a ser desenvolvida individual e colectivamente, que nao
incide apenas na melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem, mas também na
melhoria da vida pessoal e profissional dos professores comprometidos no processo docente-
educativo.

O programa de formacdo continua, visto nesta perspectiva, assume uma grande
complexidade que abarca o individuo em diversas dimensdes: intelectual, social, moral
emocional e estética (Beattie,1995: 61). Desde logo, a sua projeccao devera ter em conta as
diferentes dimensoes do professor como pessoa, mediante o levantamento rigoroso das suas
mais variadas necessidades. Candau (1997) esclarece a relevancia de se considerar o ciclo
profissional do professor como um processo heterogéneo, cujas caracteristicas da accao
docente ndo sdao as mesmas nos diferentes momentos do exercicio profissional, merecendo
consideracdo nos modelos de formacdo continua que se concretizam em diferentes
modalidades. Entendemos por modalidades educativas, as formas operatorias
conceptualmente sustentadas, através das quais se pode desenvolver programas de formacao,
actualizacao e capacitacdo. As modalidades de maior frequéncia na actualidade sao o ensino
presencial, a distancia e semi-presencial. O ensino presencial é entendido, simultaneamente,
como um enfoque e como uma forma operatoéria do processo educativo que requer a presenca
do professor e do aluno para a realizacdo do processo de ensino-aprendizagem. A relacao
directa professor-aluno assume-se como elemento fundamental no processo. Esta modalidade
de ensino sustenta-se em conceitos e em enfoques tedricos aplicados a educacéo e precisa de
estruturas organizativas e administrativas que facilitem a sua realizacao. O ensino presencial
suscita um processo pedagogico que coloca a tonica na relacdao docente-aluno.

A educacéo ou ensino a distancia exclui o requisito consubstanciado na presenca do
professor e do aluno para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e enfatiza
0 uso de estratégias de auto-aprendizagem, através do uso de multimédias e de outros
recursos tecnologicos. Nesta modalidade, a relacao docente-aluno nao é eliminada, mas toma
uma forma diferente da anterior, sendo mediatizada, ou seja, realiza-se de forma indirecta

através de meios como audio e video preparados para facilitar a aprendizagem. A educacao a
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distancia sustenta-se em enfoques teodricos em que se fundamenta a auto-aprendizagem,
requerendo uma estrutura organizativa e de procedimentos administrativos que propiciam o
seu desenvolvimento. Uma das suas variantes € o ensino semipresencial, combinando
momentos presenciais com outros de auto-aprendizagem, nos quais nao ha a presenca do
docente a ensinar ou a orientar o aluno. Porém, geralmente é o professor quem planifica e
facilita o processo de auto-aprendizagem.

Em varios paises do mundo, incluindo africanos, utilizam-se termos diferentes para se
referir ao grupo de actividades destinadas a elevar a qualidade da preparacao e o
desempenho dos profissionais. Podem encontrar-se denominacbes como capacitacao,
formacao continua, formacao permanente, actualizacdo e refrescamento, reciclagem, etc.,
que constituem, de algum modo, expressdes particulares de uma mesma actividade com
vertentes diferentes, em funcao do seu objectivo. A este propdsito, Prada (1997) apresenta
um conjunto de termos para designar os programas de formacdo continua. Segundo o autor, a
utilizacdo de cada um dos termos depende da concepcéo filosofica que orienta o processo de
formacao e de factores relativos ao pais, regiao e instituicdo envolvida. Tais termos
reportam-se a capacitacdo que visa proporcionar o desenvolvimento de determinada
capacidade por parte dos professores, por meio de um curso. Ha, na verdade, uma
diversidade de termos utilizados para se referir ao processo de formacao, dos quais
aprofundaremos a abordagem de alguns que nos parecem mais recorrentes no contexto de
formacao de professores em servico. A actualizacao pressupoe estar por dentro do
desenvolvimento do conhecimento que intervém no processo educativo e dos processos que os
facilitam e os tornam possiveis, bem como das mudancas de orientacbes educativas que
transportam consigo novas metodologias, recursos e sistemas de avaliagdao que respondem a
propositos de caracter nacionais. Significa, portanto, estar a altura das mudancas decorrentes
da funcdo docente para se adequar aos novos enfoques exigidos a educacdo para
corresponder as diferentes mudancas que se operam na sociedade. A capacitacdo € entendida
em funcdo do melhoramento qualitativo da educacao, da eficiéncia e da eficacia do sistema
educativo nacional em aspectos particulares e concretos, que se pode desenvolver com fins
preventivos relativos ao rendimento escolar e a promocao do professor enquanto pessoa.

No entanto, no contexto educacional, o conceito mais comum de formacao associa-se
ao desenvolvimento de um programa de formacao numa escola, faculdade ou instituto de
ensino superior de educacdo vocacionada para este propésito. E uma pratica recorrente
apelidar formacao continua a actividade concebida como um conjunto de oportunidades que
o sistema educativo oferece aos docentes, no intuito de actualizarem os seus conhecimentos,
habilidades e competéncias em areas especificas ou como o conjunto de oportunidades que
permite aos docentes e quadros administrativos contactarem um novo programa e
informarem-se sobre os seus conteudos e modalidades de funcionamento. A formacao
continua é, actualmente, entendida como um processo continuo e permanente que se
desenvolve ao longo da vida profissional do docente em exercicio, implicando um crescimento

profissional e humano em torno do contexto social em que se desenvolve. Em muitos
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contextos, € denominada formacdo permanente, permitindo ao professor fazer parte da
dinamica da mudanca, quer em orientacdo, quer no processo educativo, a fim de fazer face
aos problemas levantados pelo avanco cientifico e tecnoldgico. Smyth (1986) reconhece que o
desenvolvimento da profissao docente se apoia, indubitavelmente, na aquisicao de
conhecimentos teoricos das disciplinas académicas e de competéncias didacticas.

A abundante literatura que versa sobre a tematica da formacao de professores, em
varias latitudes, apresenta uma série de principios ou modelos, diferentemente designados
por linhas orientadoras, exigéncias, paradigmas, padrbes, etc., que procuram apresentar um
conjunto de caminhos e aspectos a ter em consideracao na elaboracao e execucao de acgoes
de formacao continua dirigidas a professores. A alusao a paradigmas ou modelos de formacao
encontra sustentacdo na necessidade de integracdo da analise das praticas decorrentes de
formacao e da necessidade de reflexao sobre as mesmas (Silva, 2000: 89). Assim, a palavra
modelo é, habitualmente, utilizada para se referir ao conjunto de caracteristicas que
descrevem e explicam um determinado sistema susceptivel de reproducao. Existem diferentes
tipos de modelos de formacao, cada um com concepcao distinta de Homem, professor, aluno,
mundo, formacao, cujas evidéncias se manifestam nas politicas e accdes que os orienta e
particulariza. Estudada por diferentes autores, frequentemente orientados por uma logica
historicista de surgimento dos fendmenos, a problematica dos modelos de formacado é
apresentada sob diferentes perspectivas e classificacao. De acordo com Pacheco e Flores
(1999), Zeinchner (1988) aponta quatro paradigmas ou modelos que orientam a formacao:
tradicional/artesanal, condutista, personalista e orientado para a indagacao. Na visao de
Zeinchner, segundo os autores em analise, na tradicao académica, a principal preocupacao
recai na transmissdo consistente dos conteldos a ministrar rematada pela aprendizagem
pratica na escola: “(...) Esta tradicdo da formacao de professores acentua o papel do professor
enquanto académico e especialista da matéria escolar», considerando que a formacéo
pedagogica tem uma «qualidade intelectual supostamente inferior” (Zeichner e Liston, apud
Pacheco e Flores, 1999: 58). Depreende-se que ha a sobrevalorizacdo do dominio dos
conhecimentos de disciplinas especificas em detrimento da formacao pedagogica, ou seja, o
professor para exercer o seu magistério necessita de profundos conhecimentos sobre o
contelido a ensinar e de algum conhecimento ou formacdo em pedagogia.

O paradigma comportamentalista concebe o professor como um modelo, de cuja
conduta depende a aprendizagem do aluno. Todo o processo de aprendizagem do aluno esta
ancorado no comportamento do professor. Assim, o processo de formacao do professor deve
incidir sobre o estudo das influéncias comportamentais do professor na aprendizagem do
aluno e da categorizacao e seleccao de comportamentos julgados apropriados ou ideias para
se reproduzirem no contexto de sala de aula. No ambito desta explicacao, Pacheco e Flores
(1999) referem que a formacao de docentes se alicerca no estudo cientifico do ensino e na
presenca de uma interdependéncia directa entre o comportamento do docente e a
aprendizagem do aluno, “razdo pela qual se torna necessario clarificar os objectivos e

organizar programas que ensinem os professores a comportar-se nas mais variadas e
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estandardizadas situacées de ensino e aprendizagem...” (1999: 157). Toma, portanto, o
professor como um mero repetidor de comportamentos, ao mesmo tempo que reduz o aluno a
um simples imitador do comportamento do professor.

Na tradicao desenvolvimentista, o destaque recai no desenvolvimento pessoal do
formando e perspectiva uma formacdo mais flexivel. O paradigma personalista apresenta-se
sob trés formas ou versoes, tal como se apresenta a seguir: formacao progressiva; formacao

humanista; formacao personalizada. No dizer de Pacheco e Flores:

(..) A formacao implica um processo de maturidade psicoldgica, pelo que
requer a participacao activa do sujeito que se forma, bem como a
consideracao das suas necessidades e preocupacoes. Como salientam Zeichner
e Liston (1990), a ideia de que é a «ordem do desenvolvimento do aluno que
fornece as bases para a determinacao do que deve ser ensinado tanto aos
alunos das escolas como aos seus professores» constitui a caracteristica

principal desta tendéncia (1999: 61).

Ha nesta tendéncia, como lhe chamam Pacheco e Flores (1999), o reconhecimento das
particularidades individuais do aluno, considerado como possuidor de uma personalidade
propria que o distingue dos demais individuos e com necessidades especificas, com um estilo
de aprendizagem proprio, que distinguem um individuo de outro. A organizacdo da
aprendizagem deve, por esta via, assentar na analise da ordem do desenvolvimento do aluno
e, por sua vez, estabelecer os contelidos e métodos mais adequados para se ensinar um aluno
ou um grupo de alunos.

Relativamente ao paradigma orientado para a indagacao, também conhecido por
tradicao de reconstrucao social, funda a sua visao na consideracao da escola e dos professores
como elementos decisivos na perspectiva de construcao de uma sociedade mais justa.
Pacheco e Flores destacam que “esta tendéncia aglutina varios movimentos, de pendor mais
ou menos critico e interventor, onde a reflexao e a investigacdo se assumem como tracos
distintivos” (1999: 71). Nesta ordem de ideias, a formacao do professor deve assumir, na sua
organizacao, o objectivo de tornar os professores capazes e competentes na investigacao e
reflexdo das varias situacoes inerentes ao processo de ensino-aprendizagem.

Ao reflectir sobre a questdo dos modelos de formacao, Ferry (1987, apud Rodrigues,
1991) assinala trés tipos distintos de modelos: modelo centrado nas aquisicdes; modelo
centrado no processo e modelo centrado na analise. O modelo centrado nas aquisicoes é
entendido como uma actividade que antecede o exercicio profissional do professor. Formar é,
neste sentido, compreendido como sinonimo de aquisicdio ou aperfeicoamento de
determinados saberes ou técnicas com o objectivo de assegurar um certo nivel de
competéncia, previamente determinado. A formacdo esta voltada para a aquisicido de
conhecimentos e de valores transmitidos do formador para o formando. A par dos saberes e

das técnicas, as atitudes e capacidades processam-se em funcdo de resultados mensuraveis e
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passiveis de serem avaliados. A formacao, neste modelo, persegue objectivamente o
desenvolvimento de competéncias profissionais e organiza-se com base em resultados a
atingir, guiado por uma logica racional com etapas rigidas a seguir que instrumentalizam a
formacao.

Uma das caracteristicas mais referidas no modelo centrado nas aquisicbes é,
precisamente, a predeterminacao dos conteldos e dos objectivos da formacao. Apresentam-
se como uma realidade exterior ao formando, ou seja, a determinacao dos objectivos e do
conteldo da formacdao é uma exclusividade da entidade responsavel pela concepcao da
formacao, fase em que os formandos, beneficiarios da accao formativa, nao participam. Sao,
portanto, tidos como objectos de formacao e prevalece um hiato entre a teoria e a pratica.

No segundo modelo, descrito na obra ja citada de Ferry, centrado no processo, a
formacao é concebida de uma maneira mais flexivel, aberta a inclusao das experiéncias
realizadas no decurso do processo de formacao. Assinala-se uma pequena evolucao: o
formando é considerado como agente da sua propria formacao e destaca-se o significado e as
particularidades das situacoes de formacao em que ocorre a aprendizagem. Neste sentido, a
logica da formacao é resultante do processo de formacao, dando relevancia as experiéncias
sociais, intelectuais e individuais inseridas num determinado grupo, dentro ou fora, do
contexto profissional. O desenvolvimento da personalidade do formando, concebido enquanto
sujeito activo capaz de lidar com situacdes complexas e imprevistas, é promovido mediante
accoes que induzem a tomada de consciéncia ao desenvolvimento pessoal. Ao professor
formador é atribuida a responsabilidade de tutorar os individuos e o grupo, que estimula e
conduz metodologicamente o projecto de formacao. Nao existe, neste modelo, uma
predeterminacdo dos objectivos e dos conteldos por parte da instituicdo responsavel pela
formacao, mas sim um complexo processo de negociacao dissemelhantes entre as ofertas de
formacéao, as expectativas dos formados e as exigéncias do sistema e das instituicdes.

No terceiro e ultimo modelo descrito por Ferry, modelo centrado na analise, tal como
o nome indica, a formacao tem como objectivo desenvolver a capacidade de saber analisar e
interrogar-se acerca da realidade, atribuindo relevancia central a pratica, no processo
formativo. A relacao teoria/pratica é encarada numa perspectiva dialéctica. Para a formacao,
a pratica nao se basta a si mesma, mas necessita da teoria para lhe dar sustento ou
fundamentacao. De igual modo, a teoria precisa da pratica para lhe conferir autenticidade.
Em funcdo das situacbes com que se depara, o formando é obrigado a empreender um
trabalho sobre si proprio, através de um processo de reestruturacdo na pratica. O formador
devera promover o saber analisar, o saber distanciar-se da experiéncia e garantir o laco entre
a competéncia e o desempenho real.

Ao reflectir sobre a questao de paradigmas ou modelos, Imbernon apresenta trés

grandes linhas mestras que orientam a actuacao da formacao profissional dos professores:

a. La reflexidon sobre la propria pratica (mediante el analisis de la realidad

educativa) y la compreension, interpretacion e intervencion sobre ella.
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b. El intercambio de experiencias, la necessaria actualizaciéon y confrontacion en
todo los campos de la intervencion educativa.

c. El desarrollo profissional en y para el centro mediante el trabajo colaborativo
para transformar essa practica y provocar processos de comunicacion (1998:
57).

Isto significa que o professor deve assumir uma dinamica de formacao profissional
continua, uma vez que as tendéncias a mudanca no campo cientifico e tecnologico e,
especificamente, pedagdgico e didactico sdo bastante aceleradas, pelo que os sistemas
educativos estao obrigados a contar com um profissional suficientemente competente capaz
de levar por diante as inovacdes e lidar, de forma decisiva, com a mudanca. Isto implica a
projeccao de um sistema de accoes devidamente estruturadas que reflictam as necessidades
formativas e profissionais do professor, baseadas no seu fazer diario, nas suas experiéncias,
nas suas expectativas e no estimulo a comunicacdo entre os profissionais, pelo recurso a

praticas colaborativas. O esquema que a seguir se apresenta resume e completa estas ideias:

Figura2 - Factores que Contribuem para a Qualidade da Aprendizagem Profissional

Historia de vida Aprendizagem profissional Fase da carreira
Biografia do professor

Aprendizagem Qualidade de Influéncias
profissional da aprendizagem, valores, externas:
cultura da preferéncias, praticas de administraco

central, entidades,
meios de

comunicacao

Apoio por parte

dos responsaveis Qualidade das actividades
pela direccao da de aprendizagem
escola, colegas profissional

ou entras
entidades

Eficacia da aprendizagem

Fonte: Day (2001: 20)

A respeito da formacao de professores, Perrenoud (1999a) define dez areas que
representam os novos encargos pela renovacao escolar, designadamente: organizar e
dinamizar situacoes de aprendizagem; gerir a progressao das aprendizagens; conceber e fazer
evoluir dispositivos de diferenciacao; implicar os alunos na sua aprendizagem e no seu
trabalho; trabalhar em equipa; participar da gestao da escola; informar e implicar os pais;
utilizar novas tecnologias; enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao; gerir a sua

propria formacao continua.
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De facto, ficou clara, ao longo deste estudo, a importancia atribuida a necessidade de
contextualizacdo da formacdo continua analisada em funcdo do contexto escolar, da
actividade lectiva dos professores e do meio envolvente baseada na interaccao entre os
profissionais. Porém, fica mais evidente, nas palavras de Perrenoud (1999a), a necessidade de
se conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacao, bem como a necessidade de
informar e implicar os pais ou encarregados de educacdao no processo de ensino-
aprendizagem.

Ribeiro (1989: 11) respondendo a preocupacdo de criacdo de um instrumento de
referéncia que oriente a formacdo continua dos professores, sugere quatro paradigmas
principais: i) o paradigma da deficiéncia que consiste em colmatar as falhas decorrentes da
falta de actualizacdo da formacao inicial e as decorrentes da falta de competéncias praticas.
Neste sentido, a formacdo continua é concebida com o intuito de enriquecer os
conhecimentos e as habilidades dos formandos; ii) o paradigma do crescimento tem que ver
com o desenvolvimento dos professores, valorizando-os profissional e pessoalmente e
tomando como ponto de partida as suas experiéncias; iii) o paradigma da mudanca entende a
formacao continua como um processo colaborativo que decorre dentro da escola e que acusa
as influéncias externas, permitindo a reorientacao dos conhecimentos e das competéncias dos
professores; iv) o paradigma da solucao de problemas leva, em linha de conta, a consideracao
de que os professores sao, em Ultima instancia, os que mais participam nas varias situacoes
educativas, sobretudo em contexto escolar.

Confrontando os quatro paradigmas apresentados por Ribeiro (1989) com o perfil dos
professores do ensino primario e por inclusdao de PL2 (em analise neste estudo), que provém
dos resultados descritos pelo Plano Mestre de Formacao de Professores em Angola (PMFP), do
conhecimento empirico da realidade escolar por parte do investigador, uma questdo se
impde: qual seria o paradigma ideal que mais se ajustaria as necessidades de formacao
continua destes professores? Com base nas indicagoes do perfil dos professores em questao,
caracterizado por um conjunto de insuficiéncias em que se destacam a falta ou a baixa
formacdo académica dos professores combinada com a falta de agregacdo pedagogica,
facilmente nos deixariamos levar pelo paradigma que incide na supressao de conhecimentos e
de competéncias, o paradigma da deficiéncia. Contudo, apesar da pertinéncia do conteldo
expresso neste paradigma, por si s6 ndo responderia ao espirito de uma formacao continua
fundada na reflexao critica, ou melhor, centrada na investigacao e na accao.

Novoa (1991) junta-se ao debate sobre a formacao continua de professores e observa,
com agrado, a emergéncia de um discurso centrado na investigacdo e na accdo. Debruca-se
sobre o assunto, tomando como ponto de partida, para a sua analise, os quatro paradigmas de
Zeichner (1983) anteriormente apresentados no presente estudo. Novoa (1991) distingue dois
grandes grupos de modelos de formacao continua de professores: por um lado, ao que chamou
de modelos estruturantes (tradicional, comportamentalista universitario, escolar) organizados
mediante uma logica de racionalidade cientifica e técnica e, por outro lado, os modelos

construtivistas (personalista, investigativo, contratual e interactivo reflexivo) que tomam,
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como ponto de partida para montagem dos dispositivos de formacdo continua, uma reflexao
contextualizada no ambito de uma permanente regulacdo das praticas e dos processos de
trabalho. Todavia, encaixa-se, fundamentalmente, na linha dos modelos construtivistas, ja
que a necessidade de concepcdo de uma formacado continua é tomada como um contributo a
mudanca educacional, a redefinicdo da profissdo docente e encara os docentes em todas as
suas dimensoes: individual, colectiva, profissional e organizacional.

A formacao continua, sugerida por Novoa (1991), busca os seus fundamentos na
formacao profissional, sustentada numa «reflexao na pratica e sobre a pratica», que valoriza
as situacoes escolares, a dinamica da investigacdo-formacao, a implicacao dos professores na
realizacao e avaliacdo dos programas de formacao. Valoriza, ainda, as atitudes de
autoformacao, formacdo participada e de formacdo multua. As ideias de Ndvoa (1991) sdo
reforcadas nos pilares de Imbernén (2001: 69) em que se fundamenta uma formacao continua
ou permanente como o autor a designa: aprender continuamente de forma colaborativa,
participativa, isto €, analisar, experimentar, avaliar, modificar, etc., juntamente, com outros
colegas ou membros da comunidade. Torna-se fundamental ligar os conhecimentos derivados
da socializacao comum com novas informacdées num processo coerente de formacao
(adequacao das modalidades a finalidade formativa) para rejeitar ou aceitar os
conhecimentos em funcao do contexto, bem como aprender mediante a reflexao individual e
colectiva e a resolucao de situacdes problematicas da pratica. Assim, a partir da pratica do
professor, dever-se-a realizar um processo de pratica teodrica, situada num aprender em
ambiente formativo de colaboracao e de interaccao social: compartilhar problemas, fracassos
e sucessos com os colegas, bem como elaborar projectos de trabalho conjunto e vincula-los a
formacao mediante estratégias de pesquisa-accao.

A breve revisao de modelos de formacao de professores, no geral, permite-nos
observar as principais tendéncias que representam diversas abordagens seguidas neste
complexo processo em diferentes épocas, deslocando-o do simples papel de transmissor de
conhecimentos para o de investigador em accdo, facilitador de desenvolvimento de
competéncias dos alunos. Todavia, esta constatacdo traz ao de cima uma indagacao inerente
a natureza dos objectivos e do campo de accao em que gravita a presente investigacdo, cuja
formulacdo se apresenta do seguinte modo: quais sao os caminhos trilhados pela formacao
continua de professores de linguas? Que modelos de formacdo de professores de lingua

segunda se revelaram predominantes ao longo da historia do seu ensino?
1.4 Tendéncias na Formacao Continua de Professores de Linguas

Barreiro e Moreira (2004), com base numa analise historica, observam a existéncia de
diferentes modelos pedagogicos que se foram sucedendo ao longo do tempo e que reflectem
mudancas significativas no processo de ensino-aprendizagem. Verificou-se a substituicao do
modelo expositivo pelo modelo behaviorista, deste para o modelo cognitivista e, deste

Gltimo, para o modelo socio-construtivista, dominante nos nossos tempos, onde o aluno em
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colaboracao com os outros € visto como construtor de conhecimentos mediante o desafio da
resolucao de situacao-problemas, mediante a integracdao dos conhecimentos e das
capacidades, visando o desenvolvimento de competéncias (Jonnaert, 2009; Perrenoud,
1999b). Neste sentido, o principal desafio da escola e dos professores em particular situa-se
no desenvolvimento das competéncias dos alunos. De forma analoga, as varias tendéncias que
influenciaram a formacao de professores nos distintos ramos do saber encontraram
ressonancia em diferentes tendéncias que nortearam (e norteiam) o processo de formacao de
professores de linguas. Verifica-se uma certa simetria em relacao as tendéncias pedagogicas
dominantes numa certa altura e as correntes dominantes em semelhantes periodos para o
ensino de linguas e consequentes projectos de formacao de professores. Obviamente, tais
tendéncias sao transformadas e desenvolvem-se de acordo com as especificidades proprias do
ramo. A titulo de exemplo, o modelo expositivo encontra correspondéncia no método ou
abordagem tradicional em que a funcao do professor, enquanto figura central do processo, é
0 de transmissor de conhecimentos; o comportamentalismo reflecte-se no estruturalismo (o
método audio-lingual € o seu ponto mais alto) de que aludiremos mais adiante; o cognitivismo
€ apontado na literatura sobre o ensino de linguas como correspondendo a linguistica
transformacional. Essa corrente, que coloca a énfase nos processos psicologicos, floresce de
forma expansiva, sendo conhecidos métodos como Sugestopelogia de Lozanov, Silencioso de
Gattegno, de Asher - Resposta Fisica Total, entre outros. Por fim, nesta analise, esta o
construtivismo cuja correspondéncia é reportada a abordagem comunicativa. Tal como o
construtivismo, visa o desenvolvimento de competéncias.

Apesar da correspondéncia apresentada anteriormente, alguns autores resumem o
processo historico de ensino de linguas em duas tendéncias: por um lado, as que representam
o racionalismo - pensamento dedutivo e, por outro lado, as que representam o empirismo -
pensamento indutivo (Filho, 2002; Widdwson, 1999). Ambas as tendéncias fundamentam,
alternada ou simultaneamente, as principais abordagens que configuram as diferentes
concepcbes de ensino-aprendizagem de linguas. Nao obstante, a sua fertilidade manifesta na
reproducao de varias abordagens sobre o processo de ensino-aprendizagem de linguas, trés
correntes sao apontadas como predominantes em todo este percurso historico, cuja
enunciagdo confirma as similitudes indicadas entre os paradigmas dominantes nas Ciéncias da
Educacdo, em geral, e no Ensino de Linguas, em particular, designadamente: estruturalismo;
linguistica transformacional (racionalismo); construtivismo (abordagem comunicativa).

O racionalismo resulta da escola da linguistica transformacional cuja accao se
fundamenta nas teorias formuladas por Noam Chomsky, enquanto reaccdo as teorias
estruturalistas. Chomsky assinala que a linguagem humana nao pode ser reduzida em termos
de estimulos e respostas observaveis. O linguista estruturalista ndo estava apenas interessado
na descricao da linguagem, mas sobretudo em alcancar um nivel de explicacdo no estudo da
lingua. No final do século passado, assiste-se a emergéncia do construtivismo como modelo
pedagdgico predominante em que se funda grande parte da organizacao escolar. Tal como foi

ja referido, na perspectiva construtivista, todos os seres humanos protagonizam a construcao
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da sua propria visdo da realidade. Por esta razdo, diferentes formas contrastantes de a
conhecer e descrever sao também legitimas. O tom predominante é o desenvolvimento de
competéncias. Mas, de que forma se encara a formacao dos professores de linguas no ambito
da formacao critica e reflexiva sugerida pela visdo construtivista?

Tal como ja referimos, o percurso historico descrito sobre os diferentes modelos de
formacao de professores de diferentes areas do saber nao esta desfasado dos que a literatura
nos reporta acerca do caminho seguido na formacao de professores de L2, desde o professor
transmissor de conhecimento até ao professor reflexivo. Verifica-se, porém, que os distintos
modelos ou paradigmas que versam sobre a formacdao de professores de L2 estao
intrinsecamente ligados e condicionados a pratica pedagdgica do professor. A sua intuicao,
principios teoricos ou concepcdes sobre o seu entendimento do processo de ensino-
aprendizagem orientam, de uma maneira geral, a sua pratica pedagogica (Almeida Filho,
2006). O professor actua orientado por certas concepcoes, sendo que a sua actuacao pode ser
determinante na motivacao, interesse, expansao cultural e construcao da identidade do
aluno. Estes factores tém sido apontados como afluentes essenciais para a investigacdo no
campo da Linguistica Aplicada, no entendimento sobre as bases que compdéem a pratica
pedagogica do professor. Encontramos, desta feita, modelos tedricos diferentes que se
propéem a uma melhor descricao e entendimento sobre o complexo processo de ensinar
linguas fundamentadas nas concepcgdes dos professores, ou seja, a abordagem tomada de
modo consciente ou intuitiva, que orientam a sua accao.

No passado recente, na azafama de promover a ideia segundo a qual é o aluno o
principal responsavel pela sua propria aprendizagem (entendida no sentido de aquisicao) da
lingua segunda, o professor passou de principal controlador do processo de ensino-
aprendizagem para simples facilitador ou coadjuvante do processo de aprender desenvolvido
pelo aluno. O manual assumiu, na década de 70 e seguintes, o papel de grande inspirador do
processo de ensino-aprendizagem de linguas segundas nas escolas. S6 mais recentemente é
que se comecou, com a disseminacao de teorias que concebem a formacao de professores
numa perspectiva de investigacao-accao, reflexiva, a valorizar o espaco escolar e a sala de
aula como o lugar privilegiado para a compreensao do processo de ensino-aprendizagem de
linguas. A investigacdo sobre a formacao de professores de linguas tem revelado uma certa
falta de preparacdao profissional por parte de professores perante a diversidade,
complexidade e caracteristicas de contextos actuais de actuacdo como consequéncia de uma
concepcao epistemologica de ensino. Esta corrente de pensamento do século XIX vai
paulatinamente dando lugar ao paradigma da formacao reflexiva, que proporciona ao
professor a oportunidade de reflectir sobre a sua propria accao por meio da investigacao.
Naturalmente, o professor tecnicista progressivamente vai dando lugar ao novo professor,
reflexivo e que participa activamente na sua formacao. Resgata-se, assim, o papel
preponderante do professor traduzido no seu esforco permanente de criar vias de
aprendizagens para melhor servir o aluno, de antecipar os obstaculos, de projectar

experiéncias, promovendo ambientes favoraveis, brindando seguranca, desafio justo,
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desequilibrios necessarios, informacoes Uteis e consciencializacdo da complexidade do
processo em curso. Na actualidade, a reflexdo é aceite em grande escala como o principio
basilar da formacao de professores de linguas.

No que a formacado continua de professores de lingua segunda diz respeito, a
bibliografia da especialidade descreve de forma reiterada as expressoes «teacher training
course» e «teacher development course», ambas do inglés, literalmente traduzidas como:
curso de treinamento de professores e curso de desenvolvimento do professor,
respectivamente. Os cursos de treinamento conheceram uma enorme adesao na década de 70
do século passado, com efeitos assinalaveis na década subsequente, transportando na sua
designacao a filosofia de trabalho, o traco audiolingual inspirado na Linguistica Estruturalista,
na analise contrastiva de elementos linguisticos conjugada com a analise dos erros produzidos
pelos alunos na Linguistica Aplicada e do comportamentalismo ou behaviorismo na Psicologia
de B. F. Skinner (1957).

A escola da Linguistica Estrutural ou Descritiva, em que pontificou Leonard Bloomfield
(1933), primava por uma rigida aplicacdo do principio cientifico de observacao das linguas
humanas. Segundo a corrente estruturalista, a funcao do linguista resumia-se a descricdo das
linguas naturais para identificar as suas caracteristicas estruturais. Para os estruturalistas,
apenas os elementos ou dados claramente observaveis eram passiveis de serem examinados,
tendo a conviccao de que a lingua pode ser dividida em unidades menores, permitindo a sua
descricao cientifica. Sob o efeito destas influéncias, havia um conjunto de itens e
procedimentos pontuais transferidos aos professores em formacao, modelados e ensaiados
pelos formandos em sala de aula por intermédio de simulagbes baseadas em aulas
demonstrativas ou modelos. A apropriacao dos conhecimentos era testada mediante a
verificacdo do grau de automatizacao de procedimentos recomendados e autorizados para o
ensino. Este modelo encontra paralelo no paradigma descrito por Zeichner e Liston (1990) e
outros autores que descrevem processos de formacao de professores orientados na base do
comportamentalismo, anteriormente referidos.

Os cursos de formacao de professores baseados no treinamento deram lugar aos
cursos de desenvolvimento de professores, tendo como marca distintiva a incorporacao de
uma nova abordagem, alicercada na reflexao, enquanto necessidade imperativa para que o
professor possa entender novas realidades ou novas explicacoes para realidades recorrentes
ou conhecidas. A formacao fundamentada na reflexao despoletou a concepgao sobre o que é
formar novos professores ou continuar a formar professores em funcdes, teoricamente
debilitados. Entretanto, esta forma de preparar os professores revelou-se insuficiente. Os
criticos deste tipo de formacao radicaram a sua insuficiéncia no facto de que muitas vezes o
professor pode saber teoricamente como fazer e possuir conhecimentos que lhe permite
explicar com entendimento teorico o que fazer e, mesmo assim, nao saber nem ser capaz de
ensinar na pratica conforme o seu saber teorico (Almeida Filho, 2006). O autor justifica esta

afirmacao pela constatacdo da auséncia da dimensdao de treinamento nos cursos de
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desenvolvimento de professores, pelo que assinala o desperdicio de uma faculdade
importante, passivel de treinamento no processo de formacao de professores de linguas.

A formacao de professores de linguas baseada na reflexdao nao se desenvolve de modo
univoco, no esforco de superacdo do modelo alicercado nos cursos de desenvolvimento.
Surgem propostas de autores como Nunan, 1989, 1991, 1993; AlWright, 1991, 1993; Wallace,
1991 em cujos projectos se encontram reflectidas expressdes que aludem a uma preocupacao
voltada para a formacao reflexiva. Indicaram, na sua terminologia, propostas de auto-
observacao, automonitorizacao e de ensino reflexivo. Almeida Filho (2002), analisando a
recorréncia ao prefixo auto- nos termos auto-observacdo e automonitorizacdo associado ao
conteldo semantico do termo reflexao, situa o cerne da questao na necessidade do professor
assumir a responsabilidade da sua propria formacdo, por forma a compreender-se e a
monitorizar-se. Assim, a reflexao teorica em torno do prefixo auto-, no plano da formacao de
professores, conduziu para o surgimento de pelo menos trés diferentes maneiras de
concretizacao:

1. reflexao pessoal por meio de diarios;
2. reflexao pessoal por meio de fichas com perguntas;
3. reflexao pessoal por meio de gravacdes de audio ou de video.

Estes instrumentos, de que o professor se serve, configuram diferentes formas ou
possibilidades de efectivacao pratica da formacao auto-reflexiva. O diario auxilia o professor
na identificacdo de interrogacdes, duvidas de pontos perturbadores que sdo assumidos como
problemas para a analise reflexiva, consciencializacdo e provaveis mudancas através de
decisdes tomadas para a accao. O trabalho por meio de fichas oferece vantagens que advém
da rapidez com que lanca o processo de consciencializacdo dos diversos aspectos que
configuram a construcao da aula como processo organico de manutencao da aprendizagem
(Almeida Filho, 2002). Por outro lado, quer as transcricdes parciais ou integrais das
gravacoes, acompanhadas de descricoes de aulas, quer os outros instrumentos sao todos
elementos ao servico de uma educacao baseada na auto-reflexao, que coloca o professor
como protagonista da sua propria formacgao, assente no seu fazer pedagdgico. A este
propodsito, Almeida Filho (2002), ao substituir o prefixo auto pelo pronome pessoal da
primeira pessoa do singular, eu, verifica a existéncia de uma grande dificuldade
consubstanciada na impossibilidade de equacionar o eu sem o apelo ao outro com quem
dialoga para se chegar ao entendimento sobre o que se realiza na sala de aula e fora dela. Por
isso, no espirito da formacao auto, fundamentada na accdo protagonista do formando
baseada na reflexao, avanca a formacao auto-sustentada, cuja designacdo e concepcao
incorpora necessaria e obrigatoriamente a presenca dos dois elementos: eu e outro. No
processo de formacao baseado na formacao auto-sustentada, o eu, professor, € quem assume
o protagonismo da sua propria formacao na medida em que as tarefas relativas a seleccao dos
conteldos a aprender, a sequéncia a seguir, aos aspectos das aulas gravadas a observar, as
mudancas pretendidas e aos porqués ficam a seu cargo. E, ao outro, marcado por uma

existéncia fisica diferente da do eu, experimentado, critico, investigador, com elevado
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conhecimento teorico, possuidor de vasta e reconhecida competéncia sobre a complexidade
do processo de ensino-aprendizagem de linguas, fica reservado o papel de moderador,
adoptando a funcao de tutor, guia que orienta, com base no seu esclarecimento e
experiéncia.

A abertura do eu para a entrada do outro, entendida enquanto formacao auto-
sustentada, pressupoe, neste sentido, que o professor perceba a necessidade de olhar de
forma critica para a sua pratica pedagogica, consentindo a analise e discussao critica dos
registos das suas aulas com o outro, permitindo o questionamento sobre os fundamentos que
o levam a ensinar de uma determinada maneira e nao de outra. Os professores, que nao se
abrem ao exame critico do seu fazer pedagogico em busca dos fundamentos que sustentam a
sua pratica lectiva, arriscam-se a serem professores comprometidos com uma pratica
rotineira “do sé fazer” inquestionavel, que se fecha a mudanca, ao aperfeicoamento
irreflexivo que se move contra a corrente em favor da reflexao, que nao promove o seu
desenvolvimento profissional e, muito menos, o desenvolvimento da aprendizagem dos seus
alunos (Almeida Filho, 2002).

O projecto de formacao auto-sustentada dirigida a professores abertos orienta-se sob
varias medidas que asseguram o processo de auto-observacao e auto-reflexao sobre a pratica
lectiva. Sugere-se, num primeiro momento, a observacao do outro antes de uma auto-
observacao, mediante a transcricao da aula de outro professor e a transcricao das aulas
gravadas para posterior analise critica. Estes procedimentos ajudam o formando a contrastar
as suas proprias praticas, muitas vezes, com abalo e sentido critico. Contudo, baseado nos
principios que orientam a auto observacdo, nao aponta de modo deliberativo os elementos a
serem analisados na peca gravada, nem tao pouco refere a ordem de prioridade a seguir na
sua analise, “esperando que o auto-exame faca ressaltar as condicdes, accoes e pressupostos

” o«

que se apresentam como “questionaveis”, “perturbadores”, “intrigantes” “promissores” ou
problematicos” (Almeida Filho, 2002: 33). Contudo, deixa transparecer alguns elementos que
funcionam como indicadores para analise de aulas transcritas, nomeadamente, a preocupacao
com a identificacdo da abordagem vigente na conducao de uma aula, a configuracao das
competéncias do professor, a organizacao da aula em distintas actividades, a quantificacdo e
a qualificacao das interaccdes produzidas entre os participantes, a distribuicdo dos alunos em
grupos para a realizacdo de actividades distintas, a qualidade e caracteristica dos
procedimentos, a analise dos efeitos produzidos pelos recursos utilizados, a maneira como
promove as oportunidades de participacao para os alunos durante a aula sdo, entre outros
elementos, frequentemente utilizados como indicadores que orientam a analise de aulas
transcritas ou registadas em diferentes suportes. Neste sentido, no ambito da formacao auto-
sustentada, a aula é entendida como o espaco onde ha a convergéncia de forcas poderosas
como a abordagem que fundamenta o ensino do professor e o processo de aprendizagem dos
alunos, suas controvérsias, a cultura de ensino da escola, as concepcdes ou representacoes

sobre o processo de ensino-aprendizagem dos demais professores, directores, do curriculo,
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dos programas, manuais e demais agentes que intervém no processo educativo, de uma
maneira geral.

Referindo-se a abordagem por competéncias na formacao de professores, Almeida
Filho (2002; 2006), cuja perspectiva se assume neste estudo, considera que a matéria-prima
das competéncias do professor resulta da sua concepcao de linguagem e da concepcao de
como ensinar e aprender linguas. O autor resume a explicacao deste fenomeno por meio do
termo “Abordagem de Ensino”, entendida como a forca potencial que determina e orienta a
pratica docente, constituida pelo conjunto de disposicées do professor que orientam o modo
como ele vai ensinar uma lingua segunda. De acordo com o autor, as concepcoes e disposicoes
que guiam a accao do professor estao relacionadas com as competéncias, definidas pelo
proprio, como um “constructo tedrico” que se compde de bases de conhecimentos informais
(crencas), de capacidade de accao e deliberacao sobre como agir na sala de aula. Almeida
Filho (2006) apresenta-nos cinco competéncias, designadamente: i) a competéncia linguistico-
comunicativa; ii) a competéncia aplicada; iii) a competéncia implicita; iv) a competéncia
tedrica; v) a competéncia profissional.

Tal como foi referido anteriormente, neste modelo, o desenvolvimento das
competéncias dos professores emergem, em primeira instancia, da sua concepcdao de
linguagem e da concepcao de ensino-aprendizagem de linguas que, por sua vez, constituem o
pilar destas competéncias. Neste ambito, de entre as varias competéncias, a competéncia
implicita é tida como a mais basica, que comporta as intuicdes, as crencas e as experiéncias
vividas pelo professor no processo de ensino-aprendizagem. Esta competéncia isoladamente
nao basta para que o professor seja capaz de assumir a direccao do processo de ensino-
aprendizagem de forma eficaz, que se espera reflexiva e comprometida. Sera necessario que
ele desenvolva também a Competéncia Aplicada que lhe fornece subsidios que o tornam
capaz de verbalizar as suas accoes na sala de aula, baseado numa determinada abordagem. O
modelo de formacdo de professores de linguas integra, além das competéncias ja
mencionadas, a competéncia linguistico-comunicativa que esta ligada a compreensao e a
capacidade de uso da lingua que se ensina, ja que para ensinar uma certa lingua, é preciso,
antes de mais, saber opera-la em situacdes de uso, o que pressupde o envolvimento de
conhecimento sobre a gramatica da lingua em questao e o conhecimento do cddigo social que
permite a producao e a interpretacao de sentidos.

Na verdade, embora se reconheca a indispensabilidade da competéncia implicita e da
competéncia linguistico-comunicativa para que o professor possa desenvolver a pratica de
ensinar linguas, com mais ou menos sucesso, Almeida Filho assinala que tais competéncias sao
desejaveis para que o professor se inicie na pratica pedagoégica. Porém, nao sao suficientes
para a construcao de um fazer pedagogico critico e reflexivo. Nas palavras do autor, a pratica
pedagogica alicercada exclusivamente nestas duas competéncias afigura-se como “tosca e
emergencial” (2006: 23), insuficiente para suportar uma pratica profissional e reflexiva,
tornando-se, assim, necessaria a listagem da competéncia tedrica-aplicada e da competéncia

profissional.
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A competéncia aplicada ou competéncia teorica-aplicada esta relacionada com as
concepcdes teoricas de ensinar e aprender linguas, do professor que o torna capaz de ensinar
de acordo com os conhecimentos que possui conscientemente, dando-lhe argumentos para
explicar com bases teoricas porque ensina, da maneira como ensina e por que razado alcanca
os resultados que alcanca (Almeida Filho, 2006). Torna-se, deste modo, fundamental que o
professor actualize constantemente as suas teorias sobre o processo de ensino-aprendizagem,
visando melhorar a sua pratica pedagdgica a favor do melhor desenvolvimento da
aprendizagem dos seus alunos. Assim, a consolidacao do comprometimento profissional do
professor suscita, necessariamente, o desenvolvimento da competéncia profissional

compreendida como:

(...) a capacidade de mobilizacao, avaliacao de recursos e intervencao nas
outras competéncias a partir de um conjunto de conhecimentos/concepcdes e
a capacidade de accao e atitudes de um professor reflexivo (Almeida Filho,
2006: 12).

Assim, a competéncia profissional actua como uma plataforma que, obrigatoriamente,
mobiliza a integracao de outras competéncias para que o professor possa sentir o usufruto de
uma competéncia profissional de exceléncia, que parte de uma competéncia implicita,
associada a competéncia linguistico-comunicativa e a competéncia teorica-aplicada,
resultando numa pratica continuamente renovada na base da critica e da reflexao.

A competéncia profissional requer, da parte do professor, a tomada de consciéncia
sobre as suas obrigacoes, potencial e importancia do seu papel social no cumprimento do
magistério, fazendo-o responsavel social e pedagdgico que deve gerir o seu proprio
desenvolvimento de modo permanente. E desta competéncia que o professor reconhece a
necessidade de desenvolvimento profissional, sugerindo possibilidades varias de formacao que

tornam evidente uma atitude reflexiva de professor de lingua segunda.
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Capitulo Il
Aprendizagem de PL2 na Escola

Primaria: Enquadramento Normativo

2.1 O Contexto Sociolinguistico Angolano e o Lugar da LP.
Abordagem dos Conceitos de PLM, PL2, PLE

2.1.1 Linguas de origem Bantu

A semelhanca da maioria dos paises africanos, Angola apresenta uma situacdo
multilingue onde coexistem trés familias de linguas diferentes quanto a origem e estrutura,
designadamente: linguas africanas nao banta; linguas africanas banta e a lingua portuguesa
de origem latina. Os primeiros habitantes do actual territério angolano foram os povos
Khoisan e Vatwa. Estes povos sdao também designados por povos ndo-bantu e povos pré-bantu,
respectivamente. Relativamente a lingua, o termo Khoisan engloba as linguas das etnias
hotentote (khoi) e Vakankala (san), de cuja juncao se constitui o grupo. Apesar de haver
algumas particularidades de cada uma, juntas formam uma unidade em termos de estrutura
(Fernandes e Ntondo, 2002). O povo Vatwa, que até ao presente habita na regiao Sul, adoptou
o nome do grupo para a sua lingua. A lingua Vatwa, que compreende as variantes Kwepe e
Kwisi, guarda, na sua estrutura, grandes semelhancas com o Khoisan. Todavia, diferencia-se
desta devido a mescla de elementos das linguas banta na variante que realiza.

Fundado numa razao puramente linguistica, o termo bantu (forma do plural: banta) é
a designacao que se atribui aos povos da Africa Central, Africa Oriental e Africa Austral que
nas suas linguas fazem recurso ao Radical “ntu” para se referirem ao ser humano. Oriundo do
baixo Congo para a margem esquerda do rio com o mesmo nome, o grupo Bakongo foi o
primeiro a fixar-se em terras angolanas, no século Xll, dando inicio a uma escalada
migratoria, marcada pela expulsao dos grupos Khoisan e Vatwa, que, segundo se presume,
habitavam a totalidade do territorio angolano. A sua lingua é o Kikongo e tem uma area de
difusdo que envolve as provincias do Uige, Zaire e uma parte da provincia do Bengo. Em
periodos subsequentes, outros grupos bantos foram-se instalando em funcdo das
proveniéncias e das motivacdes (caca, pesca e cultivo), uns mais a Norte, outros mais ao
Centro ou Sul, numa total ocupacao do territério. O Gltimo povo a fixar-se em territério
angolano, no século XIX, foi o Ovakwangali, proveniente da Africa do Sul (Fernandes e
Ntondo, 2002).

Apesar da falta de consenso entre os estudiosos sobre o nimero exacto dos grupos

étnicos e linguisticos existentes em Angola, tem servido de referéncia o trabalho do etnologo
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José Rendinha (1970) que descreve nove grupos de origem bantu, subdivididos em
aproximadamente cem subgrupos. Nesta senda, importa realcar também o estudo de Jodo
Fernandes e Zavoni Ntondo (2002) que, ao acrescentar a distincao entre a designacao do
grupo étnico e a designacao da lingua na listagem de José Rendinha, reduz o nimero de

grupos étnicos para oito, mantendo igual nimero de linguas, conforme ilustra o mapa abaixo:

Figura 3 - Mapa dos Grupos Etnolinguisticos de Angola

ONG
KIKONGO

Fonte: Fernandes e Ntondo, 2002: 57

Os grupos presentes no mapa podem ser caracterizados de acordo com as suas
particularidades linguisticas e culturais, localizacdo ou principal zona de difusao. O grupo
Tucokwe tem como lingua o Cokwe. E um povo agricultor e artesdo, que se situa
maioritariamente na regido nordeste do pais, abarcando uma significativa porcao do territorio
nacional, que compreende as provincias da Lunda Norte, Lunda Sul, Moxico e, ainda, uma
grande extensdo da provincia do Kwando Kubango. O segundo grupo étnico Bacongo, cuja
lingua é o Kikongo, vive tradicionalmente da actividade agricola e piscatoria, e encontra-se
nas provincias de Cabinda, Uije, Zaire e uma parte da provincia do Bengo. O grupo Ambundu
localiza-se numa vasta extensdo do territorio entre o mar e o rio Kwango, sendo a sua lingua
o Kimbundu com uma zona de difusdo que inscreve principalmente as provincias de Luanda,

Bengo, Kwanza Norte, Kwanza Sul e Malanje. Nos tempos idos, vivia tradicionalmente da
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agricultura e da pesca. O grupo étnico-linguistico Vangangela é conhecido pela sua dedicacao
a agricultura, a caca e a pesca. Situa-se em duas grandes regides do pais, sendo a primeira a
regido Leste: Moxico e KwandoKubango, e a segunda, no Centro do Pais, mais precisamente,
nas provincias de Bié e Malanje, tendo como lingua de comunicacdo a lingua Nganguela. Os
Ovambos residem maioritariamente entre os rios Cunene e Kuvango e expressam-se em duas
linguas, designadamente a lingua Ovakwanyama e Ovandonga. A actividade tradicional destes
povos consiste fundamentalmente na criacao de gado. O grupo chamado Ovanyaneka-Nkhumbi
encontra-se situado nas provincias da Huila e Cunene, apresentando pequenas dispersdes nas
provincias de Benguela e Namibe. A sua lingua é o Olunyaneka e tem como base de sustento a
pecuaria. O grupo Ovibundu é caracterizado pela abundante actividade agricola do seu povo,
localizado principalmente nas provincias do Huambo, Bié e Benguela, tendo o Umbundu como
a sua lingua de expressao. Pela elevada densidade populacional das zonas em que é falada, é
considerada como a que maior nimero de falantes possui entre as linguas banta angolanas.
Por ultimo, nesta descricdo estd o grupo Ovahelelo que se situa na provincia do Namibe,
tendo como lingua o Oshihelelo. Faz da pecuaria o principal meio de sustento e de
sobrevivéncia.

Apesar das linguas nacionais angolanas de origem bantu estarem frequentemente
associadas, cada uma delas, a determinadas zonas do territorio, fruto do processo migratorio
motivado por varios factores, mas sobretudo pela guerra a que o pais foi alvo durante muitos
anos, ha a ocorréncia de pequenas comunidades de falantes de lingua materna (nacional)
diferente da lingua nacional predominante numa dada regido. Dai que ndo é fora do comum,
por exemplo, encontrar pequenos grupos de falantes de lingua umbundo na regiao leste onde
a lingua predominante é a cokwe.

Como consequéncia do processo de colonizacao portuguesa por mais de cinco séculos, o
quadro linguistico Angolano viu-se enriquecido com a insercao da lingua portuguesa na sua
configuracdo, que passa a contar, para além das linguas nao banta e banta apresentadas na
listagem acima, com uma nova lingua de estrutura e origem diferente das anteriores, a
latina. Ao longo da historia, instalou-se de diferentes formas no territorio, ganhou espacos de
difusdo, conquistou e fez falantes de diferentes etnias, idade e género entre os angolanos,

provocando uma profunda alteracdo na situacao linguistica do territorio.
2.2 Situacao da Lingua Portuguesa em Angola

E consensual associar o aparecimento da LP ao surgimento dos primeiros portugueses
em Angola. Segundo consta, a historia das relacbes entre os dois povos (portugueses e
angolanos) remontam ao longinquo ano de 1482, quando a frota comandada pelo navegador
portugués, Diogo Cao, atracou na foz do rio Zaire, tendo culminado a expedicdo com o
estabelecimento de uma alianca entre o reino do Kongo e o reino de Portugal. Todavia, s6 em
Fevereiro de 1575, Paulo Dias de Novais, a cabeca de um grupo de navegadores, chegou a Ilha

de Luanda, onde, volvido pouco mais de um ano, fixou a primeira povoacao no Forte de Sao
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Miguel. Nos tempos que se seguiram, os portugueses foram construindo portos e fortalezas ao
longo da zona costeira, de onde partiram progressivamente para o interior do territorio.

Dada a ligacdo intrinseca e necessaria entre o termo lingua e sociedade, justifica-se,
assim, um olhar sobre a sociedade angolana em dois momentos da sua historia - na Epoca
Colonial e na Epoca Pos-colonial - os quais nos permitirdo observar o desenvolvimento da LP
em Angola. No primeiro periodo, a sociedade apresentava a seguinte configuracdo: por um
lado, os negros angolanos e, por outro, os brancos portugueses. O grupo constituido por
negros angolanos compreendia dois subgrupos: o dos “assimilados” e o dos “indigenas.” Por
sua vez, o grupo dos brancos portugueses era formado por “colonialistas” ou agentes da
metropole colonizadora e colonos ou instrumentos da colonizacdo. Como ja foi referido, os
negros angolanos estavam subdivididos em dois grandes grupos, “assimilados” e “indigenas”.
O primeiro grupo diferenciava-se do segundo por ser aquele em cujos individuos
apresentavam uma certa assimilacao ou identificacdo com os habitos e costumes europeus. O
estatuto de “assimilado”, criado pelos portugueses para melhor controlar a comunidade
negra, trazia consigo muitos beneficios para a sociedade colonial. Um deles traduzia-se em
que os filhos dos assimilados beneficiavam do direito de ir a escola na companhia de meninos
brancos; o outro era o direito a nacionalidade portuguesa, tanto para os filhos como para os
seus progenitores, neste caso, os assimilados. Mais ainda, o estatuto de “assimilado” era a
Unica via pela qual o negro podia conquistar um lugar de pequena importancia na hierarquia
da sociedade colonial. E importante referenciar que neste subgrupo, dos assimilados, estdo
integrados individuos com duas caracteristicas e atitudes muito diferentes. Este facto permite
subdividi-lo em dois pequenos grupos. Trata-se dos assimilados passivos e dos assimilados
activos. Eram designados assimilados activos os negros angolanos que, em jeito de alienacao,
se apropriaram dos habitos, costumes, lingua e cultura portuguesa, negando o seu povo,
costumes, lingua e existéncia historica. A designacdo de assimilados activos cabia aqueles
negros angolanos que tendo-se identificado aparentemente com o branco colono, ao
adquirirem os seus habitos, costumes, lingua e cultura fizeram-no com a finalidade de libertar
o seu povo do jugo colonial portugués. Usaram a lingua do colonizador para denunciar o
colonialismo. Nomes sonantes da histéria do nacionalismo angolano emprestaram, nesta
altura, as suas vozes a causa da libertagao. E 0 caso de Mario de Andrade, Agostinho Neto,
Alda Lara, Viriato da Cruz, entre outros, ilustres filhos da patria angolana.

O Decreto-lei N.° 39 666, Estatuto dos Indigenas Portugueses das Provincias da Guiné,
Angola e Mocambique, publicado no Didrio do Governo, 12 Série, N° 110, Lisboa, definem

indigenas nos seguintes termos:

(...) Consideram-se indigenas das referidas provincias os individuos de raca
negra ou seus descendentes que, tendo nascido ou vivido habitualmente
nelas, ndo possuam ainda a ilustracdo e os habitos individuais e sociais
pressupostos para integral aplicacdo do direito publico e privado dos cidadaos

portugueses.
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Como nos descreve Amélia Mingas (2000), os “indigenas”, de entre as varias
obrigacdes neste periodo, estavam sujeitos ao pagamento de um imposto anual. Entretanto,
tinham a possibilidade de adquirir o estatuto de assimilado mediante a submissao a um
exame, feito pelo administrador do bairro no qual tinha de demonstrar saber falar
correctamente a LP e mostrar que tinha adquirido, no minimo, a ilustracao, os costumes e os
habitos individuais e sociais dos cidadaos portugueses, em particular, o de comer a mesa. As
linguas nacionais de origem bantu faladas em Angola, a semelhanca da grande maioria das
linguas africanas, nao eram escritas e nao dispunham de um alfabeto préprio para esse

exercicio:

No momento da colonizacdo, a grande maioria das linguas africanas eram
agrafas. A inexisténcia de textos escritos pelos africanos nas suas linguas
originou a catalogacao do continente como “incivilizado”, sem historia e sem
cultura. Tal facto legitimou a colonizacdo que assim surgiu como sindnimo de
“civilizacao” (Miguel, 2004: 26).

Nas escolas angolanas, a Unica lingua autorizada para o ensino era a portuguesa. As
linguas locais ou nacionais eram em muitos casos proibidas para a maioria das situacoes de
comunicacao no quotidiano escolar e da vida da sociedade, de modo geral. Como confirma o
Decreto-lei N.° 39 666, Estatuto dos Indigenas Portugueses das Provincias, nos artigos que se

seguem:

Artigo 2.° (...) nas escolas catolicas € proibido ensinar as linguas indigenas (...);

Artigo 3.° (...) a utilizacdo das linguas indigenas no catecismo ndo é permitida a nao
ser como auxiliar durante o periodo de ensino elementar da lingua
portuguesa;

1. E proibido o emprego das linguas indigenas ou qualquer outra lingua, a excepcao do

portugués, por escrito ou por panfleto, jornal, (..) na catequese das missoes,

nas escolas e em todos os contactos com as populacoes locais (...).

As escolas, principal via de aquisicio da lingua portuguesa, eram em ndmero
insuficiente. Albergavam apenas uma pequena franja da sociedade, principalmente aquela
que vivia nas zonas urbanas. Por outro lado, nao sendo o ensino gratuito nem muito menos
obrigatorio, a maior parte da populacdo ficou fora do sistema do ensino colonial. Assim, o
numero de angolanos que se apropriara da LP era bastante reduzido. Veja-se que, em 1975,
cerca de 85% da populacdo angolana era analfabeta e nao sabia falar Portugués. A situacao

linguistica nessa altura delimitava-se da seguinte forma:
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Figura 4 - Situacao Linguistica de Angola no Periodo Colonial

Situacao
Linguistica Periodo
Colonial

LP
(+ prestigio)

LN

Uso no espaco (- prestigio)
publico
Lingua do
estado

Exclusividade
no ensino

- falantes

uso
Dominio privado
+ falantes

Proibida no espaco
publico

Com a queda do regime colonial, em 1975, uma vez alcancada a independéncia do
pais, o Estado vé-se confrontado com a necessidade de adoptar uma das varias linguas que
configuravam e configuram o quadro linguistico angolano. A escolha recaiu na LP. Pesou para
tal tomada de decisdo o facto das linguas angolanas de origem africana possuirem uma zona
de difusdo circunscrita limitando-se cada uma delas a um determinado ponto do territério
nacional - o que, por si so, constituia um obstaculo para o designio da unidade nacional. A
solucao passou pela seleccao de uma lingua que nao rivalizasse com os valores de cada uma
das etnias em contexto. A LP era a lingua de ninguém, portanto, a lingua de todos. Desde
essa altura, passa a associar-se a LP a designacdo de LO, por ser o meio pelo qual se
contactam as entidades e as instituicées administrativas do Estado independente e por ser a
lingua veicular para todo o Sistema de Ensino. Desta feita, a Lingua Portuguesa preserva o seu
estatuto de instrumento privilegiado herdado da situacao colonial: Unica lingua de ensino,
principal meio de aceder as culturas nacionais e as de outros povos. Mais uma vez, o contexto
politico e social jogou a favor da LP. A sua continua sobrevalorizacdo relegou, em grande
medida, as linguas nacionais para um papel cada vez mais secundarizado, sem grande
importancia pratica para os jovens das grandes cidades que as consideram como as linguas
dos avos.

Na verdade, nao era esse o sentimento que movia o discurso do poder estatal. Desde
muito cedo, Antdnio Agostinho Neto, primeiro Presidente da Repulblica de Angola, em 1975,
no seu discurso de tomada de posse dos primeiros corpos directivos da Unidao dos escritores
Angolanos (UEA), fez saber que a exclusiva utilizacdo da LP como lingua oficial, veicular e
utilizavel na nossa literatura nao soluciona os nossos problemas. Defende que no ensino

primario e provavelmente no ensino médio seria preciso utilizar as nossas linguas nacionais.
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Desde entdao, medidas subsequentes foram tomadas, visando a revalorizacdo das linguas
nacionais, com destaque para as que culminaram com a criacdo do Instituto de Linguas
Nacionais em 1985, cujo objectivo era o do estudo cientifico das linguas nacionais, a sua
normalizacao e o controlo dos dados linguisticos ao nivel da sua difusao, expressos no Artigo 3
do Decreto 40 de 18 de Novembro, 1985, do Conselho de Defesa e Seguranca. De entre os
resultados alcancados, € de realcar a aprovacao pelo Governo, em Maio de 1987, da proposta
de alfabeto de seis das dez linguas consideradas maioritarias. Na mesma base, ou seja, com
base nos resultados obtidos pelos peritos, o Governo angolano decidiu atribuir as linguas
africanas faladas em Angola a designacdo de Linguas Nacionais. E, mais recentemente,
assiste-se a uma introducdao de algumas das linguas nacionais no sistema de educacao,
sobretudo no Subsistema de Ensino de Adultos. Observa-se, assim, uma pequena abertura,
pois a Radio Nacional e a Televisao Publica de Angola dedicam espacos alternados de emissao
em linguas nacionais ao longo das suas emissoes diarias. Contudo, na pratica, a configuracao
do contexto sociolinguistico nacional continua a favorecer a LP, porquanto a utilizacao das LN
permanece, de modo geral, confinada ao dominio privado, ja que o portugués beneficia do
papel de lingua da esfera e do espaco publicos, alargando, cada vez mais, o seu nimero de
falantes, a sua zona de difusao e, consequentemente, reforca progressivamente o seu papel
de lingua de identidade nacional, na qual se inclui a partilha de uma extensao territorial, um
passado comum que agrega uma série de referéncias simbélicas e um designio permanente de
os fazer persistir no tempo.

A historia e a dinamica do contexto sociocultural conferem a LP um lugar de destaque
em relacdo as outras que com ela coexistem no espaco angolano. Estes factores tém, em
grande medida, contribuido para que o nimero de falantes aumente cada vez mais. Afirma-se
que mais de 20% da populacdo tem o Portugués como LM. Se a esses se somarem os falantes
que a tém como L2, o nimero total de falantes de LP é certamente surpreendente. Ora,
sobre essas consideracoes, levantam-se as seguintes questdoes: Que Portugués é que esses
falantes que o tém como LM ou L2 falam?/Que Portugués é que as criancas aprendem?

Uma reflexdo, nesta perspectiva, conduzir-nos-ia a analise da especificidade da LP em
Angola, passando necessariamente pelas causas e factores historicos, sociais, étnicos,
linguisticos e culturais que estao na base da sua particularidade até a sua valorizacdo como

expressao de identidade nacional:

Este fenomeno da apropriacao e recriacao da lingua portuguesa resulta (...) da
presenca de elementos socioculturais locais que eram/sao, obviamente,
estranhos a comunidade de origem, ou seja, a portuguesa. Em consequéncia,
os exemplos da fala portuguesa em Angola apresentam alteracdes que se
repetem e se consolidam cada vez mais ao nivel oral, de Norte a Sul, de Este
a Oeste do pais (Mingas, 2005: 108).
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Do excerto acima, pode depreender-se que, a autora, ao aludir a expressao “fala
portuguesa em Angola”, defende a ideia da existéncia de uma forma de falar a LP neste
espaco geografico que a torna diferente da de outros lugares e, no caso concreto, de
Portugal. O falante angolano, culto ou nédo culto, distingue um falante do Portugués Europeu.
Essas diferencas nao se circunscrevem apenas ao modo distinto como cada um destes
diferentes falantes articula os sons; as diferencas abrangem também a escolha das estruturas
sintacticas e as opcoes lexicais que cada um faz para referenciar os mais diversos assuntos.
Talvez seja essa a razdo pela qual Ivo Castro admite que “a situacéo linguistica em (...) Angola
revela indicios de estarem a ser ai constituidas gramaticas ndo coincidentes com o portugués
europeu” (2004: 12). O mesmo autor julga adequado, com base no conceito de variante
nacional (proveniente de Celso Cunha), reconhecer que o sistema linguistico do portugués
apresenta, no inicio do século XXI, duas variantes nacionais plenas: a variante portuguesa,
comummente designada por «portugués europeu» ou PE e a brasileira, designada por
«portugués brasileiro» ou PB. Além dessas duas variantes, verifica-se, no continente africano,
a formacao de uma variante mocambicana e de uma variante angolana que carecem de
determinadas condicées para vingar (2004: 15). Essas condicbes baseiam-se,
fundamentalmente, na falta de estudos sistematicos sobre a situacao do portugués falado em
Angola. Porém, alguns trabalhos tém rumado em busca deste desiderato. Podem citar-se
nomes como o de Maria Helena Miguel e o de Amélia Mingas, entre outros. Sustenta-se, uma
vez mais, a existéncia de um certo distanciamento entre a fala do Portugués em Angola em
relacdo as diferentes falas produzidas noutras regides, particularmente a de Portugal, cuja
norma padrao é, oficialmente, seguida pelos angolanos. A norma nao corresponde, como
encaram certos gramaticos, ao que se pode ou ao que se deve dizer, mas ao que ja se disse e

se repete como uma pratica reiterada numa dada comunidade:

A norma pode variar no seio de uma mesma comunidade linguistica seja de
um ponto de vista diatopico (portugués de Portugal/portugués do
Brasil/portugués de Angola), seja de um ponto de vista diastratico (linguagem
culta/Linguagem média/linguagem popular), seja finalmente de um ponto de
vista diafasico (linguagem poética/linguagem da prosa (Cunha e Cintra, 1999:
8).

Neste sentido, se nos cingirmos a primeira referéncia relativamente a norma, ao que
ja se disse e tradicionalmente se diz numa certa comunidade, remete o conceito de norma a
frequéncia de uso e a factores regionais e sociais que por si levantam inquietacées como esta:
“Nao tém razao, pois, as pessoas que pensam serem os portugueses os proprietarios Unicos da
lingua e os seus utilizadores mais competentes” (Castro, 2004: 13). Ha aqui, nas palavras de
Ivo Castro, o reconhecimento pleno de uma variacdo em larga escala dentro do mesmo
sistema linguistico, ou seja, os usos linguisticos frequentes que se julgam normais, em Angola,

sao relativamente diferentes daqueles que se julgam normais em Portugal. Mais do que o
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simples reconhecimento, aceita a diferenca entre o sistema de valores dos povos em questao.
Tal como em Portugal, em Angola, a LP ndo € uma estrutura homogénea, apresentando
variacoes de todo o tipo, incluindo a variacdo diastratica ou variacdo por estrato social, sob a
qual se pode argumentar o estabelecimento de uma norma culta. O estabelecimento de uma
norma do portugués em Angola equivale a aceitacdo da historia dos ancestrais bantos e nao
bantos que, numa primeira fase, povoaram o territério. E, também, a aceitacao de séculos de
colonizacao portuguesa como parte essencial da histéria angolana.

A identidade do povo angolano, tal como a de outros povos, € o produto de
intercambios socioculturais de longa duracao, sendo a lingua a sua manifestacdo mais visivel.
E se alguma lingua representa isso em Angola, essa lingua chama-se LP. Na “fala portuguesa
em Angola” confluem as varias facetas que constituem hoje o mosaico étnico, linguistico e
cultural nacional. Enquanto instrumento de unidade nacional, a LP promove e reforca o
espirito da criacdo de uma identidade nacional: mitos, tradicdes, esculturas, historias,
simbolos, cancdes outrora exclusivos de grupos especificos diluiram-se na colectividade como
tracos identitarios nacionais. Citem-se os casos de O Pensador - um dos maiores simbolos
esculturais da cultura nacional de origem, Lunda-Tucokwe, o da palanca negra - designhacao
da Seleccao Nacional de Honras de Futebol, - da regiao de Malange, e do Kwanza - designacao
da moeda nacional - da regido com o mesmo nome. A literatura é outro nome digno de realce
nesta acepcao. Imensas obras escritas em portugués, em diversos estilos que, na tentativa de
recrear ou de retratar as nossas realidades, promove dentro e fora do espaco nacional o
patriménio colectivo do povo angolano: Pepetela, em Lueje, e Uanhenga Xito, em Mestre
Tamoda, sdo apenas dois de varios outros exemplos nesta linha. Pela sua importancia e
variabilidade, as questdes ligadas a LP, quer no que toca ao ensino-aprendizagem, quer na
sua aquisicao, devem mobilizar e merecer a atencao da sociedade.

Olhando para a constelacdao nada consensual de definicbes de LM/L1, L2, e de LE,
apresentadas anteriormente neste estudo, uma pergunta persiste: qual € a situacdo da LP no
contexto social angolano. Sera o de PLM/PL1, PL2 ou PLE?

Para esta analise, socorrer-nos-emos, uma vez mais, das explicacdoes de Ngalasso
Mussanje (1987), cujo contributo assenta em critérios psicolinguisticos e sociolinguisticos para
diferenciar os conceitos de LM, L2 e LE®. E, dadas as repercussoes que o estudo destas
definicbes levantam para a determinacdo de politicas linguisticas e especialmente voltadas
para o ensino, é esse o entendimento que mais se ajusta a situacdo da LP em Angola. Do
mesmo modo, foram ja aqui referidas as razdes que estiveram e se julgam estarem na base da
adopcao da LP como lingua oficial do Estado angolano. Relembramos, no entanto, que, desde
a independéncia do pais, em 1975, a LP assegura as funcdes de lingua de ensino e da
administracao, da justica e da legislacdo, do comércio, etc. Uma das varias consequéncias da
guerra interna que assolou o pais durante 30 anos foi, precisamente, a movimentacao das
populacdes das zonas rurais para as principais cidades, Benguela, Lubango e, sobretudo,

Luanda - onde se estima que viva um terco do total da populacao angolana. No dominio do

é Cf. Figura 1.
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ensino, por exemplo, dados do Ministério da Educacao indicam que 54,4 % do efectivo total da
populacao escolar de todo o pais se encontra repartido entre as provincias de Benguela, Huila
e Luanda. Neste contexto e tendo os novos citadinos proveniéncias de grupos etnolinguisticos
heterogéneos, a apropriacdo da LP como meio de comunicacdo entre os membros de
diferentes grupos foi e é a alternativa; como L2 para os adultos, é aprendida como LM/L1
pelas criancas. Com base num estudo sobre a LP em Luanda, da autoria do socidlogo Artur
Pestana (apud Miguel, 2004), constata-se que a maior incidéncia de falantes de linguas
nacionais situa-se nas faixas etarias mais elevadas. Para os dois niveis etarios extremos (05 -
14 anos e 75 anos e mais), a percentagem média de falantes é de 26,5% e 79, 7 %,

respectivamente. E o autor conclui o seguinte:

Parece-nos que as criancas em Luanda deixam de aprender as linguas
nacionais em proporcao muito forte, constituindo-se assim o portugués como
LM preponderante, em ritmo crescente, pois qualquer fenomeno social que
mostre uma incidéncia maior nos grupos de menor idade da populacédo tera

tendéncia a crescer no futuro (Pestana apud Miguel, 2004: 62).

Por oposicdo as linguas angolanas de origem africana, a LP é a L2 de um grande
numero de cidadaos angolanos, adquirida na escola em situacdo formal ou fora dela, face as
mais variadas situacdes de sua ampla utilizacao, que o estatuto de lingua oficial lhe confere.
Entendendo a LE como espaco curricular escolar, a LP em Angola nao se encaixa nessa
perspectiva, uma vez que ela transpde a fronteira escolar, passando pelas instituicoes, indo
até as comunicagbes interpessoais do quotidiano. Nesta optica, a LP, no contexto social
angolano, devera ser abordada tanto como lingua materna, tanto como lingua segunda, mas
em nenhum momento como lingua estrangeira.

Dado os multiplos contextos de utilizacdo da LP, para muitas criancas e jovens que
chegam ao ensino primario, a LP é a sua LM, ao mesmo tempo que assume o estatuto de L2 de
outras tantas que frequentam o mesmo espaco educativo. Todavia, sera necessario destringar
a ocorréncia de uma manifestacdo muito particular decorrente do grau de dominio do PL2. E
certo que a LP é a lingua segunda destas criancas acabadas de chegar a escola, mas nao é
necessariamente uma nova lingua para elas e nem totalmente nova na realidade sociocultural
por ela descrita, nao fosse ela lingua de identidade nacional. Para estas, a preocupacao recai
no grau de dominio da LP que se considera fraco em relacdo ao esperado. Gaspar, Osorio e
Pereira (2012), a proposito do conhecimento linguistico intuitivo, reconhecem, tal como
ocorre em falantes de qualquer lingua, que essas criancas angolanas (falantes PL2) possuem
conhecimentos sobre a gramaticalidade da LP. O que quer dizer que sao capazes de formular
frases de acordo com as regras de formacao de palavras, obedecendo a ordem de colocacao
das mesmas na oracado; de formular juizos sobre a gramaticalidade ou agramaticalidade de
uma frase. Todavia, reconhecem também as limitacdes que tal conhecimento regista,

manifesta na fala produzida por estas criancas, marcada por inimeros desvios a norma
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oficialmente estabelecida e supostamente seguida pela escola. Isto ocorre, observam os
autores e com 0s quais se corrobora, porque o conhecimento gramatical intuitivo é induzido

de forma errénea. Envolto no mesmo assunto, acrescentam o seguinte:

E questionavel que uma crianca num meio em que a LM é diferente da LO vai
sofrer, primeiramente, a influéncia do ambiente familiar. Todavia, dentro
deste meio também se comunica usando a LO, pelo que se regista um
contacto iminente entre as duas. Entdo a aquisicdo da LM e da LO da-se em
simultaneo e faz-se por processos inconscientes. (...) Do mesmo modo é
também plausivel que a lingua em que predomina o pensamento - a materna -
seja aquela que com frequéncia interfira na aprendizagem de outras linguas.
A transferéncia do conhecimento linguistico nao é, portanto, fidedigna (...)
(2012: 30-31).

Se por um lado esta justificacao, baseada na influéncia que a LM exerce sobre a L2, é
plausivel para explicar os desvios presentes na fala de criancas que tém a LP como lingua
segunda, por outro lado, é preciso considerar que os desvios na fala sdao igualmente
caracteristicos do discurso de muitas criancas que tém o portugués como LM e que s6 falam
portugués. Entretanto, tanto umas como outras possuem um conhecimento linguistico
intuitivo, pois ambas tém o contacto com a LP em contexto de aquisicdo e de imersao
linguistica. E provavel que os desvios evidenciados no discurso de criancas que possuem o
portugués como lingua materna encontrem explicacdes em modelos linguisticos desviantes

“s

(generalizados) que lhes servem de “input” na fase da aquisicdo da lingua. Estas formas
desviantes a que as criancas estdo expostas e que lhes servem de referéncia linguistica
repetem-se, tanto no dominio privado, quanto no dominio pulblico.” Talvez encontrem
explicacoes no baixo nivel de literacia que ainda grassa a sociedade angolana, ja que muitos
pais, familiares, professores, jornalistas, etc., que servem de modelo linguistico, possuem um
baixo nivel de instrucdo escolar, ou seja, as praticas linguisticas generalizadas estao
marcadas por desvios em relacdo a norma oficial (muitos deles estabilizadas) e,
consequentemente, as criancas assimilam e reproduzem tais desvios na sua fala. Alias, tais
formas reflectem-se como marcas identitarias de um conjunto de falantes em larga escala,
num determinado espaco territorial.

Em contexto escolar, a intervencao pedagogica deve fundamentar-se num diagnostico
da situacao concreta do aprendente e levar em consideracao ambas as realidades - PLM e PL2
- a accao pedagogica deve centrar a sua intervencao no desenvolvimento da compreensao e
producao de unidades comunicativas, cuja especificidade deve levar em consideracao a

diversidade etaria das criancas, que varia dos 6 aos 16 anos ou mais, o grau de dominio da LP,

7 Neste sentido, Maria Miguel (2004), num estudo que versa sobre a pronominalizacdo no Portugués de
Luanda, que abarca varios sectores da vida publica (incluindo a radio e a televisao), constata a
ocorréncia de inimeros desvios em relacao a seleccdo e colocacao de pronomes.
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factores culturais e sobretudo considerar que os alunos tém, na escola, a LP como lingua de
comunicacao interpessoal e, em paralelo, como lingua de escolarizacdo, através da qual se
promove a sua integracao social. Dado a especificidade do nosso estudo, trataremos de

analisar a questdo do PL2 no contexto da escola primaria.

2.3 A Lingua Portuguesa no Contexto do Sistema Educativo. Um

Olhar na Escola Primaria

Como foi ja referenciado, em Angola, a politica educativa encontra a sua expressao
maior na Lei n.° 13/01, ou seja, a Lei de Bases do Sistema de Educacdo (vd. Anexo 1), cuja
formulacado delimita os principios orientadores do Sistema de Educacdo. Como se sabe, uma
das questoes com que se defronta qualquer Politica Educativa e, por inclusdo, os Sistemas
Educativos, esta relacionada com a(s) lingua(s) da aprendizagem. Se este aspecto é
importante em qualquer pais, a sua relevancia é ainda maior em Angola, a julgar pela
diversidade linguistica que o caracteriza. O sistema de ensino precisa de uma lingua para se
concretizar na escola e em outras estruturas onde se realiza a educacao dos cidadaos. A este
proposito, o Artigo 9.° (Lingua), da Lei de Bases do Sistema de Educacdo, prescreve o

seguinte:

1) 0 ensino nas escolas é ministrado em Lingua Portuguesa.

2) O Estado promove e assegura as condicbes humanas, cientifico-técnicas,
materiais e financeiras para a expansao e a generalizacao da utilizacdo e do
ensino de linguas nacionais.

3) Sem prejuizo do n° 1 do presente artigo, particularmente no subsistema de

educacao de adultos, o ensino pode ser ministrado nas linguas nacionais.

N&do obstante o reconhecimento da importancia das linguas nacionais manifesto nos
pontos 2 e 3, o ponto 1 (salvo outras leituras do Artigo 9°) consagra a LP como a lingua de
escolarizacao. Ao proceder assim, e tendo como base os modelos educativos, descritos na
literatura sobre o assunto, a Politica Educativa Angolana revela a sua opcdo pelo Modelo
Educativo Monolingue. Este tipo de modelo caracteriza-se por ser daqueles em que a escola
adopta apenas uma lingua veicular de todos os conhecimentos curriculares e como lingua de
comunicacao na comunidade escolar. Essa lingua pode coincidir ou ndo com a lingua materna
dos alunos. Tal é o caso da LP na escola angolana, sendo a Unica lingua veicular para
transmissdo de todas as aulas ministradas na escola. E a lingua de comunicacdo da
comunidade escolar e, nem sempre, é a LM de muitos alunos. Todavia, o modelo monolingue
da escola angolana inclui na sua estrutura o ensino da lingua francesa (LE) e da lingua inglesa
(LE) como disciplinas curriculares independentes, sem grande funcionalidade fora dos espacos
lectivos. Ao excluir as linguas nacionais, o modelo educativo nacional exclui também o direito

de escolarizacao na LM de muitos cidadaos que frequentam a escola, contrariando, deste
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modo, as mais diversas vozes que se levantam em favor do ensino em LN, em particular, e em
favor de uma educacao multicultural, de forma geral, no qual se insere a abordagem PL2.

A leitura do artigo 9°, particularmente do seu ponto 1, deixa bastante clara a opcao
do Estado pela LP como a lingua de todo sistema de ensino, conforme foi ja referido
anteriormente. Contudo, a consideracao da LP como LM para alguns casos e L2 para outros faz
emergir a questao sobre a contemplacao destas duas dimensdes no Sistema de Ensino. Uma e
outra sugerem abordagens pedagogicas diferenciadas. Afastada a hipotese de analise da
lingua portuguesa como lingua estrangeira na escola angolana, persiste a questao sobre a sua
contemplacdo como L2 no sistema educativo, particularmente no nivel primario. Tal questao
remete-nos, em primeira instancia, para a analise dos elementos estruturantes deste nivel de
ensino, que compreende seis classes (12, 22, 3%, 4%, 5% e 6*), com caracter obrigatorio e
unificado e realizado em regime de monodocéncia. Por incidir nos primeiros anos da vida
escolar do individuo, a sua accao constitui-se no alicerce para a continuidade dos estudos a
nivel do Ensino Secundario. Constituem objectivos especificos do ensino primario, explicitos
no artigo 18°: o desenvolvimento e aperfeicoamento do dominio da comunicacdo e da
expressdao; o aperfeicoamento de habitos e atitudes tendentes a socializacdo; a
disponibilizacao de conhecimentos e capacidades de desenvolvimento das faculdades
mentais; a estimulacdo do espirito estético com vista ao desenvolvimento da criacao artistica;
a garantia da pratica sistematica de educacao fisica e de actividades gimnodesportivas para o
aperfeicoamento das habilidades psicomotoras.

Relativamente ao perfil de saida dos alunos do ensino primario espera-se que, apos o
periodo de permanéncia no ensino primario, dos 6 aos 12 anos de idade, o aluno tenha
desenvolvido diferentes capacidades e habilidades a nivel do saber, saber fazer e saber ser.
Apesar da idade idealizada se situar no intervalo dos 6 aos 12 anos para a frequéncia do
ensino primario, em muitos casos, os alunos vao para além dos 12 anos. No quadro que se

segue, apresentam-se as habilidades que se esperam desenvolvidas com a conclusao do ensino

primario:
Quadro 3 - Perfil de Saida dos Alunos do Ensino Primario
A nivel do saber: A nivel do saber-fazer: A nivel do saber ser:

— Conhece e aplica — Aplica técnicas de trabalho |-~ Demonstra atitudes
instrumentos  basicos de (estudo, pesquisa, correctas de regras e
comunicacdo €  expressao memorizacao e raciocinio) a normas de conduta;
oral e escrita; novas situacoes; — Revela atitude de apreco e

— Revela ter adquirido — Manifesta o} espirito respeito  pela realidade
conhecimentos e estético com base nas novas cultural angolana;
desenvolvida capacidade de destrezas, conhecimento e |- Revela atitude de respeito
trabalho, pesquisa, competéncias adquiridas pelo meio ambiente, pela
organizacao, estudo, (fisica, técnica, e de salide e pela higiene.
memorizacdo e raciocinio criacdo artistica).
adequadas as tarefas;
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— Conhece o meio natural e
social que o circunda;

— Conhece o corpo nas suas
funcoes e a importancia da
higiene e da conservacao da

saude

2.3.1 Curriculo do ensino primario

O curriculo do ensino primario apresenta na sua estruturacdo uma configuracdo que
realca a caracterizacao global do contexto Angolano e respectivo Sistema Educativo, as
caracteristicas globais do ensino primario, a sua estrutura curricular, perspectivas que
fundamentam as escolhas feitas a nivel da sociedade, educacdo, ensino-aprendizagem,
principios gerais de intervencdo educativa, orientacoes didacticas gerais, modelo de avaliacdo
adoptado e caracteristicas gerais dos programas do ensino primario.

Lé-se, de modo introdutério, na estrutura curricular do ensino primario, o seguinte:
“Na escolaridade obrigatéria, o curriculo deve reflectir um projecto educativo, globalizador,
que agrupa diversas facetas da cultura, do desenvolvimento pessoal e social, das necessidades
vitais dos individuos para se desenvolverem em sociedade, destrezas e habilidades
consideradas fundamentais” (Cabral, 2005: 11). Nesta formulacdo, vislumbram-se trés
dimensdes ou factores que orientam e condicionam a concepcao e a estruturacao curricular,
nomeadamente os percursos educativos ou dimensao social em que o curriculo depende do
que a sociedade, em determinado contexto historico, e tendo em conta diferentes factores
socioculturais, entende como sendo as funcoes da Escola.

E nesta base que surgem os chamados curriculos etnocéntricos, monoculturais e
multiculturais, em que autores, como McLaren (1997), afirmam que a presenca de grupos
culturais heterogéneos, no espago escolar, pode ser vista pelos educadores de variadas
formas, visando, por vezes, a garantia do principio da igualdade de oportunidades em que
muitas escolas empreendem actividades homogéneas para todos os discentes. Essa postura
fundamenta o multiculturalismo liberal. E em nome dessa humanidade comum que esse tipo
de multiculturalismo apela ao respeito, a tolerancia e a convivéncia pacifica entre as
diferentes culturas. Por outro lado, contrariando esse posicionamento, esta o
multiculturalismo critico que entende que tal postura favorece a intangibilidade das relacoes
de poder, que estdo na origem da diferenca. Neste sentido, a nocdo de tolerancia, por
exemplo, acarreta também uma certa superioridade por parte de quem tolera. Por outro
lado, ainda, a ideia de respeito envolve um certo essencialismo cultural, pelo qual as
diferencas sao encaradas como fixas, como ja irreversivelmente estabelecidas, sobrando
apenas a possibilidade de respeita-las. No multiculturalismo critico, a diversidade, mais do
que tolerada ou respeitada, € colocada constantemente em divida. E, em posicao adversa aos

dois, surge o monoculturalismo ou multiculturalismo conservador. A escola reconhece a
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diversidade dos alunos, mas actua de forma a homogeneiza-los. Da analise do texto
introdutorio do curriculo do ensino primario depreendem-se também aos saberes cientificos -
a dinamica do conhecimento cientifico, surgimento e aprofundamento de novas areas
cientificas sdo tidos como elementos que influenciam a estruturacdo do curriculo e a
representacao social e pedagdgica do aluno - a analise do sujeito e do processo de
aprendizagem ¢é tido como uma importante fonte de influéncia na construcao do curriculo, ou
seja, a construcdo do curriculo fica, em grande medida, dependente da maneira como se
concebe o papel do aluno no processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com esta visao, o modelo curricular fica condicionado ao peso que se
atribui a cada uma destas dimensées ou factores. Nesta base, Ribeiro (1999) descreve quatro
tipos de modelos curriculares, apresentando, cada um deles, pontos positivos e pontos fracos.
Considerando as vantagens e desvantagens que cada um dos modelos apresenta, assume-se,
deste modo, a inexisténcia de um modelo perfeito, padrdao, que satisfaca as mais diversas
necessidades curriculares e aos mais variados contextos. Assiste-se, na actualidade, a uma
sinopse dos diferentes modelos de ensino: humanista, social, cognitivo, e comportamental.
Assim, englobam-se diferentes areas de desenvolvimento do aluno, tal como se pode deduzir
do paragrafo introdutorio sobre a estrutura curricular do ensino primario, acima citado.
Verifica-se a preocupacao com uma “Educacao Globalizadora” que encara o aluno como um
ser que necessita de se desenvolver pessoal, cultural e socialmente, dotando-o de destrezas e
habilidades fundamentais para a vida em sociedade. Mais ainda, o curriculo do ensino
primario, com base no mesmo documento, refere que este nivel deve constituir uma
oportunidade para que os alunos realizem experiéncias de aprendizagem a varios niveis: do
saber-fazer e do saber-ser. Nestes saberes incluem-se os saberes linguisticos, condicdo sem a
qual nao se pode viver de modo pleno em sociedade. Esta tese justifica a introducao da
disciplina de LP no Plano de Estudos do Ensino Primario, e os seus objectivos confirmam-na,
ja que perseguem o desenvolvimento de um instrumento de comunicacdo, expressao oral e
escrita, que permita uma integracao social e uma participacao consciente no processo de
desenvolvimento do pais, que facilite uma compreensao do conteldo das outras disciplinas,
que exigem do aluno um dominio lexical cada vez mais aprofundado, que desenvolva o gosto
pela leitura e possibilite o acesso a obras literarias que estimulem o desenvolvimento da
sensibilidade e criatividade do aprendente, servindo-se do uso correcto da lingua portuguesa
para comunicar de forma adequada e para estruturar o seu proprio pensamento.

Olhando para os objectivos gerais acima descritos, nota-se o reconhecimento do
desenvolvimento da capacidade de comunicacdo dos alunos, tanto ao nivel do oral quanto da
escrita, como elementos integradores que permitem a participacao na vida em sociedade.
Reconhece-se a transversalidade da Lingua portuguesa, enquanto continente que suporta a
compreensao do conteldo das outras disciplinas escolares e do seu papel no desenvolvimento
da sensibilidade, criatividade e estruturacao do pensamento. Contudo, dada a diversidade da
populacao escolar de que temos vindo a debater, o curriculo em questdao ndo nos deixa ver de

modo explicito qualquer alusdo ao ensino desta disciplina na perspectiva de PL2.
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De facto, tratando-se de uma escolaridade obrigatoria e reconhecendo a importancia
de que é neste nivel que se estabelece, em grande medida, o futuro dos alunos, seria de
esperar que o PL2 fosse ressaltado no curriculo do ensino primario. Com isso, ver-se-ia
reforcada a intencionalidade de educar com base nos valores da “tolerancia” e do respeito
pela diferenca, permitindo uma saudavel integracdo no mundo, conforme preceituam os
Objectivos Gerais da Educacao em Angola, artigo 3.°, da Lei de Bases do Sistema de
Educacdo. Um plano de estudos de caracter nacional e de cumprimento obrigatoério é provavel
que se situe na linha do modelo de organizacao curricular, do tipo pronto-a-vestir de
tamanho Unico (Formozinho, 1991). De acordo com o autor, este tipo de curriculo ndo supre a
necessidade de uma pedagogia diferenciada baseado nos valores da multiculturalidade,
ajustada a heterogeneidade do publico escolar.

No que toca as Orientacdes Didacticas Gerais, o curriculo do ensino primario radica o
processo de ensino no dominio dos processos de construcdo do conhecimento e mecanismos
de aprendizagem, considerando que o primeiro aspecto a ter em conta quando se fala de
estrutura psicolégica do conhecimento é a propria estrutura receptora dos alunos. Esta é
determinada em funcao dos processos cognitivos gerais e dos padrées de desenvolvimento
social e moral, proprios do nivel de desenvolvimento social e moral, proprios dos niveis de
desenvolvimento e das ideias prévias. Desta visdo construtivista de J. Piaget (1981), destaca-
se o papel fundamental dos conhecimentos prévios na aprendizagem de novos dados, nos
quais se reconhece a preponderancia dos saberes linguisticos, na interpretacao do real e na
organizacdo das accdes. E na aceitacao dos saberes linguisticos prévios de alunos de outras LM
que, por um lado, se situaria o reconhecimento do ensino da LP, na vertente do PL2.
Entende-se, neste sentido, que o desenvolvimento das competéncias linguisticas em LP, para
alunos de outras LM, deve levar em consideracao os conhecimentos linguisticos adquiridos
antes de chegarem a escola. Tal como refere Esperanca: “O aluno quando aprende uma nova
lingua nao parte do zero absoluto, ele traz consigo saberes que a LM lhe proporcionou (...)”
(Esperanca apud Faustino, 2007:20). Entretanto, o curriculo do ensino primario refere-se aos
programas como elementos fundamentais, que devem ser contextualizados em funcao das
condicoes da comunidade escolar, para promoverem o sucesso, nao so escolar, mas também
educativo dos alunos. Nesta afirmacao sobressai a preocupacao sobre a necessidade de
contextualizar o desenvolvimento dos programas, nao apenas em funcao das consideracoes
culturais e das condicdes proprias de cada escola, mas também com a necessidade de
promover o sucesso educativo dos alunos. Assim, conduz a interrogacao sobre a contemplacao

da abordagem do PL2 para os programas das classes do ensino primario.
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2.3.2 Programas de LP do ensino primario

Da leitura feita aos programas do ensino primario, particularmente, da 2?, 32, 4% e 5°
classes (vd. Anexo 2), que representam quatro das seis classes que o constituem, ressalta,
para esta analise, a alusao aos conceitos de “Portugués Lingua nao Materna” (PLNM) e o de
Portugués Lingua Segunda (PL2). Essas consideracoes acarretam, como € obvio, multiplas
leituras. Mas é sobretudo no dominio metodoldgico que tais leituras se tornam mais
evidentes. A caracterizacao de alunos PLM ou PLNM, em concordancia com o Quadro Europeu
Comum de Referencia para as Linguas (QECRL), conduz obrigatoriamente a uma grande
diversidade de objectivos que implica o recurso a uma variedade ainda maior de métodos no
processo de ensino-aprendizagem. Nota-se, no quadro concernente as sugestoes
metodoldgicas, o apelo ao recurso a uma abordagem integrada que procura dar conta da
diversidade na sala de aula. Por exemplo, no ambito do desenvolvimento da compreensao e
expressao oral e escrita, o programa da 22 classe refere que, para os alunos cujo portugués é
a lingua materna, a conversacao vai parecer uma brincadeira do quotidiano, porém servira
para a consolidacdo das suas aprendizagens ao passo que para aquelas que o tém como Lingua
Segunda, o professor devera sempre que seja possivel fazer recurso a demonstracao, através
da apresentacao de provas materiais contrastando as palavras orais com os objectos a que se
referem. Deste modo, para as criancas cujo portugués € Lingua Segunda, a oralidade sera tida
como um ocasiao de aquisicao de aprendizagens e de consolidacao simultaneamente.

Recomenda-se, a adopcao de uma metodologia de trabalho activo, centrada nos
alunos; a seleccao de actividades que proporcionem a aprendizagem da lingua estimulando o
desenvolvimento das diferentes capacidades: ouvir, compreender e falar, ler, compreender e
escrever; a busca de métodos que facilitem o desenvolvimento do vocabulario, da gramatica,
da pronlncia e da ortografia, numa sO expressdo: o desenvolvimento da competéncia
comunicativa. De modo geral, pode dizer-se que o quadro metodoldgico dos programas do
ensino primario proporciona um conjunto de sugestdes que tornam evidente uma orientacao
que pretende favorecer a aquisicao e a aprendizagem da LP, tanto para os alunos de PLM,
quanto para os de PLNM ou de PL2. Todavia, convém relembrar que esta forma de trabalhar a
lingua, bem como o dominio dos métodos, de forma a poder concilid-los nas aulas, exige o
emprego de muito tempo, material didactico e, sobretudo, uma grande preparacao do
professor do ensino primario de forma a concretizar as aprendizagens. E, sobretudo, a nivel
da exigéncia temporal que a empregabilidade de diferentes métodos para atender a
necessidades de aprendizagens nao coincidentes, numa mesma turma, que parece suscitar
algumas objeccdes. Adiciona-se a isso o facto de os professores nao possuirem formacao
adequada para lidar com a complexa tarefa de trabalhar com alunos de linguas maternas
diferentes da lingua da escola.

Se levarmos em linha de conta que as aprendizagens relativas a LP decorrem
fundamentalmente na aula de LP e que a aula corresponde a um tempo lectivo, que se insere

num plano curricular, inflexivel, de caracter nacional e de cumprimento obrigatério, parece
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pertinente objectar sobre a eficacia na empregabilidade de métodos variados para alunos
diferentes, numa mesma aula e, principalmente, quando os professores nao tém
desenvolvidas competéncias para lidar com a situacdo, nem dispéem de material apropriado
para esta finalidade. Em contexto analogo, Maria Ferreira afirma que “as escolas devem
proporcionar actividades curriculares especificas para aprendizagem da LP como segunda
lingua aos alunos cuja lingua materna nao seja o Portugués” (2001: 165). Na mesma linha,

Leite refere:

Para que as respostas educativas a multiculturalidade sejam positivas, €
necessario que o curriculo escolar e os professores, quando encaram os alunos
de uma escola ou de uma mesma turma nao os observem como um grupo
homogéneo que pode ser ensinado e formado recorrendo as mesmas
estratégias e lancando mao dos mesmos recursos e das mesmas experiéncias
(Leite, 2005: 9).

Ha na opinido da autora um apelo claro para a diferenciacdo dos alunos, manifesta na
necessidade de se estabelecer, na pratica escolar, a cultura do recurso a diferentes tipos de
meios e planos educativos que vao ao encontro com as particularidades dos destinatarios da
accao escolar, fazendo uso adequado a diversidade de estratégias, de experiéncias e de
recursos variados que sirvam efectivamente a qualidade do ensino-aprendizagem. De entre os

recursos de que a escola dispée, os manuais fazem parte dos indispensaveis.

2.3.3 Manuais de LP do ensino primario

Os manuais que a seguir analisaremos foram adoptados pelo Ministério da Educacao
(ME) como instrumentos de suporte para as aprendizagens da LP nas classes do ensino

primario a que cada um deles se destina:

Quadro 4 - Manuais do Ensino Primario

- Lingua Portuguesa 2° classe - (vd. Anexo 3)
- Lingua Portuguesa 39 classe - (vd. Anexo 3)

- Lingua Portuguesa 49 classe - (vd. Anexo 3)

Nao podendo analisar todos os manuais do ensino primario, decidiu-se seleccionar trés
dos quatro disponiveis a data da elaboracdo do presente estudo, por nos parecerem
significativos e paradigmaticos para o entendimento da problematica em estudo. Devido as
semelhancas organizacionais e estruturais existentes entre eles, optou-se por analisa-los em

conjunto. Diante de varias definicdes, algumas delas contraditérias entre si, assume-se, no
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presente estudo, a perspectiva do manual escolar como um instrumento impresso,
intencionalmente estruturado para se inscrever num processo de aprendizagem, com o fim de
lhe melhorar a eficacia (Gérard e Roegiers, 1998).

Saliente-se, nesta enunciacao, a relacdo de dependéncia entre o termo manual e a
aprendizagem, ou seja, no termo manual estao impregnados um conjunto de elementos,
factores e principios, cuja finalidade é a de facilitar a aprendizagem. Aprender pressupoe
tornarmo-nos capazes de exercer uma actividade sobre um determinado objecto. A nocao de
aprendizagem explicitada nestes termos, (actividades e objectos) corresponde a definicao dos
objectivos pedagogicos perseguidos. Segundo D’Hainaut (apud Gérarde Roegiers, 1998), os
objectos de aprendizagem podem ser: a) factos particulares - acontecimentos ou elementos
singulares, ndo generalizaveis; b) classes - conjunto de elementos que possuem propriedades
semelhantes; relacoes - termos gerais que podem assumir valores particulares; c) estruturas -
conjunto de relacodes, sistemas. Sobre tais objectos, os manuais podem propor a realizacao de
varias actividades voltadas para diferentes saberes, tais como: o saber-ser, saber-redizer ou
saber-refazer, saber-fazer cognitivo ou gestual. E, nesta base, podem desenvolver-se
objectivos pedagogicos do dominio afectivo, do dominio cognitivo ou gestual.

Analisar o manual nesta linha, pressupoe questionar-se sobre o tipo de actividades, a
natureza dos objectos e, consequentemente, sobre os objectivos pedagogicos nele
desenvolvidos. Esta forma de encarar o manual remete para a questao da organizacao do seu
contelido, que compreende ndo sé os saberes, mas também as actividades, os temas, os
objectivos, métodos, meios, atitudes, valores sociais e culturais veiculados pelo manual. Um
outro aspecto que se impode nesta analise da organizacdo dos conteldos do manual € a sua
confrontacdo com o curriculo e o programa da classe. Enquanto instrumento curricular,
inserido num determinado sistema, o manual deve reflectir os contetdos do curriculo e do
programa. O terceiro aspecto releva dos objectivos a que o manual se propbe e, no caso
concreto, para a aquisicao e aprendizagem da LP. A questado que reiteradamente se levanta é
relativa a implicacdo da abordagem do PL2 em tais manuais. Sobressai, no entanto, a
apreciacdo dos aspectos linguisticos e comunicativos, nucleares no ensino de qualquer lingua.

Na inexisténcia de um critério univoco para a analise de manuais, com base no quadro
conceptual acima referenciado e no interesse do presente estudo, desenvolvemos as linhas de
analise que a seguir enunciamos: 1) aspectos introdutorios, materiais e estruturais; 2) analise
em funcdo da adequacédo do conteldo ao curriculo e programas; 3) analise em funcdo dos
aspectos comunicativos e linguisticos; 4) apreciacdo global dos manuais. Num primeiro
momento em torno dos aspectos introdutorios, apresentaremos as caracteristicas graficas e
editoriais de cada um dos trés manuais em estudo, comecando por agrupar em quadros os

elementos anteriormente mencionados inerentes a cada um dos manuais:
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Quadro 5 - Aspectos Introdutoérios do Manual da 2® Classe

Ficha Técnica: Titulo: Lingua Portuguesa, 2.2 Classe

Autores: Filomena V. de Carvalho e Antonio Chamuhongo
llustragdes: Platano Editora

Editor: Platano Editora

Arranjo grafico: Platano Editora

Paginacdo: Platano Editora

Montagem: Platano Editora

Reimpressao e acabamento: ANAUMOSE, S.A.
Local de edigéo: Lisboa

2.° Edicao

Tiragem: 200. 000 exemplares

Ano de edicao: 2007

© Instituto Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da Educagao

Este manual possui uma capa cartonada simples, papel maleavel, de pequeno volume,
tornando-o de facil transportacdo, resistente e adequado as manipulacées do utilizador. Tem
como destinatario o aluno, porém, apresenta uma indicacdo para o professor (vd. Anexo 3).
Os numeros das paginas, com boa legibilidade, estdo localizados em baixo, do lado externo
(vd. Anexo 3). Possui um indice na parte frontal, que da indicagdes da distribuicao dos temas
e subtemas (vd. Anexo 3). Os temas estao separados por uma pagina em branco, seguido de
uma pagina ilustrada onde se encontram o numero e o titulo do novo tema. Apresenta cerca
de 150 ilustracbes, constituidas por desenhos e fotografias coloridas, geralmente
acompanhadas por legendas, que mostram uma certa pertinéncia em relacao aos objectivos e
objectos de aprendizagem (pp. 27, 64, 83, 85...) e ao contexto sociocultural (pp. 38, 42,44,
46,83...).

0 manual esta estruturado em cinco temas que, por sua vez, se subdividem em varios
subtemas (vd. Anexo 3). A sua organizacdo revela obediéncia a uma certa logica de
aprendizagem, que parte da saudacao, identificacao pessoal, leitura e interpretacao de frases
simples, reconhecimento de silabas até ao ordenamento de frases. Apresenta uma certa
regularidade na distribuicdo dos objectos de aprendizagem. Na pagina 53, por exemplo,
ocorre um conjunto de factos particulares - elementos singulares - como: “O cao”, “O pilao”,
“0 irmao” “A mao”, “O pao”. Apresentam-se ao lado, na mesma pagina, alguns exercicios
suportados por imagens correspondentes a cada caso. O aluno é convidado a preencher os
espacos vazios com a forma do plural correspondente ao de cada um dos nomes terminados
em ditongos. Induz-se, assim, a regra de formacao do plural dos ditongos nasais (classe) e as

etapas de sua formacao (estrutura).
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Quadro 6 - Aspectos Introdutoérios Manual da 32 Classe

Ficha Técnica: Titulo: Lingua Portuguesa, 3.2 Classe

Autora: Filomena V. de Carvalho

Editor: Texto Editor, LDA. - Angola

Pré - impressao, Impressao e Acabamentos: Editor: Texto Editor, LDA.
Local de edigdo: Luanda

1.? Edicao

Ano de edigcao: 2007

Destina-se ao aluno, possui capa cartonada simples, papel maleavel, de pequeno
volume, tornando-o de facil transporte e manuseio, resistente e adequado as manipulacoes
do utilizador. Os numeros das paginas, com boa legibilidade, estdo localizados em baixo, do
lado externo (vd. Anexo 3). Possui um indice na parte frontal que da indicacdoes da
distribuicdo dos temas e subtemas (vd. Anexo 3). Os temas estdo separados por uma pagina
ilustrada onde se encontram o numero e o titulo do novo tema. Apresenta cerca de 108
ilustracoes constituidas por fotografias e maioritariamente por desenhos de cor, geralmente,
acompanhadas por legendas que mostram pertinéncia em relacdo ao contetdo.

Esta estruturado em quatro temas, que se subdividem em subtemas (vd. Anexo 3);
apresenta uma certa regularidade na distribuicdo dos objectos de aprendizagem. Na pagina
50, por exemplo, ha o registo de um facto particular - elemento singular de valor historico-
cultural - “o Museu do Dundo”; na pagina 11, apresentam-se diferentes elementos que, no
final de uma série de exercicios, sao agrupados nas classes de pronomes e de numerais;
explicita-se na mesma pagina a relacdo que os pronomes mantém com 0s nomes e,
finalmente, na pag. 24, encontra-se o exemplo de uma estrutura que se confirma na

apresentacao da conjugacao do verbo ser.

Quadro 7 - Aspectos Introdutoérios Manual da 32 Classe

Ficha Técnica: Titulo: Lingua Portuguesa, 4. Classe
Autores: Filomena V. de Carvalho, Helena Mesquita e Liliana Quizela
Revisdo: Gongalves Pedro
Editor: INIDE
Pré-impressdo: PARALELO EDITORA
Impressao e acabamento: ANAUMOSE, S.
Local de edigdo: Lisboa
1.2 Edicao
Tiragem: 40. 000 exemplares
Ano de edicao: 2007

© Instituto Nacional de Investigacdo e Desenvolvimento da Educagao.
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Destina-se ao aluno (vd. Anexo 3) e tem uma capa cartonada simples, papel maleavel, de
pequeno volume, tornando-o de facil transportacdo e adequado as manipulacdes do
utilizador. Os nimeros das paginas, com boa legibilidade, estao localizados em baixo, do lado
externo (vd. Anexo 3). Possui um indice na parte frontal que da indicacdes da distribuicao dos
temas e subtemas (vd. Anexo 3). Os temas estdao separados por uma pagina ilustrada onde se
encontram o numero e o titulo do novo tema (vd. Anexo 3). Apresenta cerca de 104
ilustracoes, constituidas por fotografias e maioritariamente por desenhos coloridos,
geralmente, acompanhados por legendas que mostram pertinéncia em relacdo ao conteldo
(vd. Anexo 3). Esta estruturado em quatro temas que, por sua vez, se subdividem em varios

subtemas (vd. Anexo 3).

1) Analise em fun¢do da adequac¢édo do contetdo ao curriculo e programas

De entre as varias possiveis, verifica-se, nesta seccdo, a correspondéncia a nivel
sociocultural, a nivel da abordagem metodolégica e a nivel dos saberes. A semelhanca do
curriculo e dos programas, no que tange aos aspectos socioculturais, os conteudos dos
manuais desenvolvem temas sobre questdes ligadas ao respeito dos valores familiares e
tradicionais, a relacdo com os contextos culturais, a relacao com a integracao cultural, com o
trabalho, com a comunicacao com os outros, com o meio ambiente, com o desenvolvimento
técnico, com situacdes do meio urbano e do meio rural, e com os outros. Para os aspectos
metodoldgicos, refira-se a organizacdo dos conteldos em temas com base num critério de
facilidade, do mais familiar ao mais afastado, desenvolvendo actividades tanto para a
compreensdo e producdo oral, quanto para a producdo e compreensdo escrita. E o que
justifica a presenca de temas como: “A familia”, “A minha escola”, “A minha saude é
importante”, (vd. Anexo 3); “A comunidade”, “A natureza”; (vd. Anexo 3); e “Sobre a
comunidade”, “Historia dos meios de comunicacao”, (vd. Anexo 3). Nestes temas, encontram-
se textos e actividades que proporcionam ao aluno oportunidades para o desenvolvimento de
valores e atitudes de respeito a familia e ao proximo (pp. 8, 14, Manual da 22 classe); textos e
exercicios que despertam e valorizam a necessidade de preservacao e proteccao do Meio
Ambiente (pp. 132 - 160, Manual da 32 classe); textos e exercicios que procuram transmitir a
pluralidade das manifestacées culturais, que variam segundo os contextos sociais (pp.10-11,
Manual da 4° classe); textos que se referem a vida na cidade e no campo (pp.13,17) e, ainda,
textos sobre o desenvolvimento técnico e tecnoldgico (pp. 98 - 109, Manual da 4 classe),
entre outros mais.

Em conformidade com o curriculo e programas, os manuais proporcionam actividades ao
nivel dos saberes, a guisa de exemplo: a nivel do saber-fazer cognitivo (Manual da 2* classe,
p. 16, “Ordena correctamente as palavras nas frases,” p. 43; “Agrupar as palavras pelo
numero de silabas”, ...); do saber-redizer, (Manual da 3* classe, p. 42. “Decora o poema e
recite-o para os teus colegas e amigos”); do saber-fazer gestual, (Manual da 32 classe, p. 24,
“faz um desenho ilustrando a tua redaccdo”; p. 79 “.. faz um teatrinho da histéria”; do

saber-ser, (Manual da 42 classe p. 20, “... faz um desenho bonito e oferece tudo a tua mae”.
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2) Analise em funcdo dos aspectos comunicativos e linguisticos

Nao basta que o individuo saiba e use a fonologia, a sintaxe e o léxico da lingua para
caracteriza-lo como competente em termos comunicativos. Além disso, € necessario que o
individuo saiba e use as regras do discurso proprio da comunidade na qual se insere. O
individuo possui competéncia se souber quando falar, quando nao falar, a quem falar, com
quem, onde e de que modo. Este entendimento conduz a analise da competéncia
comunicativa, subdividindo-a em quatro tipos de competéncias interdependentes entre si.
Relembramos a competéncia linguistica, que implica a apropriacdao de conhecimentos de
recursos formais a partir dos quais se podem elaborar e formular mensagens correctas e
significativas, bem como a capacidade para os usar; a competéncia sociolinguistica, que
implica o conhecimento de regras sociais que regulam o uso da lingua; a competéncia
discursiva que diz respeito a capacidade de organizar frases em sequéncia, que permite a
producao de discursos coesos e coerentes; a competéncia estratégica que diz respeito as
estratégias utilizadas para reparar qualquer imperfeicdo no conhecimento das regras ou
resolver eventuais problemas, proprios do intercambio ou interaccao comunicativa.

Esta forma de encarar a competéncia comunicativa tem reflexos praticos no campo do
ensino de linguas, na medida em que se pretende transformar o conceito de natureza
essencialmente tedrica, em unidades manipulaveis do ponto de vista pedagogico, ou seja, a
aquisicdo e aprendizagem de lingua, em contexto escolar, passa pela contemplacdao das
quatro dimensdes resumidas no conceito de competéncia comunicativa. Consequentemente,
os responsaveis pela elaboracdo de programas e particularmente os dos manuais de ensino
estdao obrigados a propor situacbes e a proporcionar actividades que permitam o
desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Na aprendizagem de uma lingua, o desenvolvimento da competéncia linguistica figura
como um aspecto central e indispensavel. De facto, é no dominio do ouvir/falar, ler/escrever
que se aborda, de modo efectivo, a comunicacdo, a expressdao, a competéncia comunicativa.
Neste sentido, verificar nos manuais em analise os elementos inerentes a aquisicao da
competéncia comunicativa significa identificar o modo como se propde o desenvolvimento,
em tais manuais, dos dominios do ouvir, falar, ler e escrever. O que por sua vez, nos conduz
ao questionamento sobre o tipo de conteldos, exercicios e actividades presentes nos manuais
que permitem o desenvolvimento das quatro competéncias/dominios.

Que actividades e exercicios descritos nos manuais se propéem para o desenvolvimento
de cada uma das quatro competéncias em questao?

Inserimos no mesmo plano actividades e exercicios, na medida em que ambas se reportam
a instrucoes sobre as tarefas que devem ser realizadas pelos alunos, constituindo-se, assim,
em “palavras-tema”, que servem de unidades de registo da analise de conteldo (Grosso,
2007). Respondendo a questdao acima exposta, no dominio do ouvir, as actividades propostas
podem resumir-se (a titulo exemplificativo) nas audicées de leituras de textos (pelo
professor, alunos), recitacao de poemas (pp. 55, 73, Manual da 2? classe; p.71, Manual da 3°

classe), cancoes (p.111, Manual da 2° classe; pp. 21, 40, 41 Manual da 32 classe), respostas as
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anedotas/advinhas (p. 25, Manual da 2? classe;), respostas e perguntas dos alunos, os
esclarecimentos do professor, comunicacoes produzidas nas actividades interactivas propostas
como dramatizacdes (p. 48, Manual da 2% Classe; pp.112,128, Manual da 3? classe), trabalhos
de pares, (p. 11, Manual da 2? classe), de grupos (p.115, Manual da 32 classe; pp. 34, 49,
Manual da 4? classe), e colectivo (p. 39, Manual da 3?2 classe).

Para o dominio do falar refere-se fundamentalmente as conversas produzidas na
interaccao professor - aluno, nos trabalhos de pares, grupo e colectivos, ja referidos acima.
No dominio do ler, destaca-se a leitura dos textos que perseguem os manuais do principio ao
fim, a leitura de instrucdes para os exercicios/actividades (pp. 14,74, Manual da 22 classe,
“Lé e completa a frase”; p. 10, Manual da 3° classe, “Lé e completa como no exemplo”), a
leitura de producdes escritas dos alunos para a turma (p. 95, 3° classe, “Lé a tua redaccédo
para os teus colegas na turma”.

Quanto ao dominio do escrever, salta a vista o facto da maior parte dos textos presentes
nos manuais serem seguidos de propostas de exercicios de interpretacao, que obrigam o aluno
a dar respostas escritas, com base nos textos. Sdo também frequentes, nos trés manuais,
exercicios do tipo “Copia para o teu caderno”, p. 10, Manual da 2?2 classe; “Transcreva as
palavras do texto que rimam com (..) ”, p. 19, Manual da 3* classe; “escreve em poucas
linhas sobre uma viagem que tenhas feito nas férias”, p. 110, Manual da 42 classe).

Reagruparam-se as quatro categorias em analise em duas, sendo que, no quadro abaixo, o
termo escrito subentende a producao e a compreensao escrita, e o termo oral, a producao e a
compreensao oral. Agrupamos, também, os exercicios e as actividades propostas em cada um
dos trés manuais, cuja quantidade/variedade é apresentada em termos percentuais nas

categorias, escrito e oral:

Quadro 8 - Aspectos Comunicativo nos Trés Manuais

Manual Exercicio/actividade Escrito | Oral
2° Ler, ler e copiar, escrever, responder, completar, formar e ordenar | 94 % 6%
Classe palavras, preencher, construir frases, dramatizar, memorizar,

recitar, cantar; trabalho de par e de grupo

32 Ler, ler para os colegas, dramatizar, decorar, recitar, escrever, | 85% 15%
Classe reescrever, copiar, transcrever, preencher, completar, construir,
responder, resumir, cantar, brincar a roda, descrever oralmente e

por escrito, perguntar, completar; trabalho em par e em grupo

4? Classe | Perguntar, responder, ler e copiar, completar, redigir, construir, | 89% 11%

formar e transformar frases trabalho em grupo;

No que refere aos aspectos linguisticos e, particularmente, ao tratamento do
contelido gramatical e lexical, os trés manuais apresentam procedimentos semelhantes, para
alguns casos e diferentes para outros. Nos manuais da 2* e 4? classes, as regras gramaticais

sao predominantemente apresentadas de modo indutivo. Proporciona-se um conjunto de
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exemplos que permitem ao aluno a automatizacao e a descoberta da regra. Esta forma de
tratar o conteldo gramatical é designada, na literatura da especialidade, por gramatica
indutiva. Conduzem o aluno a regra gramatical de modo implicito, sem o recurso a
memorizacao de definicdes. Tal como se pode ver:

Manual da 2° classe, p.41

Escolhe a palavra certa e completa as frases Trabalham
O pai da Ana ---------------------o- na lavra trabalhamos
A Ana e o Paulo -------------------- no campo. Nos -- trabalha
-------------------------------------- na loja

Manual da 4° classe, p.52

Transforma as frases na forma negativa em afirmativas, como no modelo.

a) Nao devemos ir ao dentista. c¢) Nao devemos comer alimentos de todos os tipos.

b) Devemos ir ao dentista. d) Nao devemos escovar os dentes.

De forma diferente, o Manual da 39 classe utiliza, de modo alternado, procedimentos
da gramatica indutiva com os da gramatica dedutiva. Esta Ultima define-se pelo contrario da
primeira, seguindo uma linha de apresentacdo do conteldo gramatical: da primazia a

explicitacao e parte da definicao para o exemplo. Nomeadamente, no seguinte caso:

Manual da 39 classe, p. 17.
A minha amiga tem o seu/dela livro na mao.
Os teus livros estao sobre a minha cama.
Usei as suas aguarelas e em seguida guardei-as no seu armario.

As palavras meu, minha, teu, teus, suas, seu indicam posse. Sao determinantes possessivos,

escrevem-se antes dos nomes e concordam com ele em género e em nimero.

4. Complete as frases com determinantes possessivos:
a) Trago os ---- livros na ----- mala. c) A-------- mae leva-te a escola.

b) O----------- pai € o livro. d) Os ------- colegas sao amigos.

Nestes manuais, o conteldo gramatical € estudado em funcao do texto que lhe serve
de pretexto. Predominam os exercicios estruturais de preencher e completar as frases com a
gramatica. Os exemplos acima validam esta afirmacao. No tratamento do léxico, no Manual
da 22 classe, sobretudo, predomina o recurso ao método contrastivo, que se depreende da
associacao que se faz das palavras com as ilustracoes presentes nas paginas do manual.
Nos trés manuais, a aquisicao e aprendizagem do vocabulario tém como base os textos
que desenvolvem os temas propostos. Os temas, genericamente, inspirados nas vivéncias do
aluno, deixam transparecer a preocupacao de organizar a aquisicao e aprendizagem do

vocabulario, mediante a logica que parte do “conhecido ao desconhecido”. Por conseguinte,
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tal como referem os programas do ensino primario, nos manuais, os novos conteldos lexicais
sdo introduzidos numa perspectiva de aquisicdo e alargamento. Ha a repeticdo de um
subtema dentro de um mesmo tema e a semelhanca entre temas, permitindo um tratamento
mais aprofundado de um determinado assunto. Para além de revelar a interdependéncia no
tratamento entre os temas, traduz a preocupacao de, por um lado, consolidar as aquisicdes ja
feitas e, por outro, alargar estas mesmas aquisicées. E o que acontece com “Os alimentos 17,
“Os alimentos I1” (pp. 83, 85, Manual da 2? classe); e “Victor engordou 1”, “A higiene do nosso
corpo 1”, “A higiene do nosso corpo II” (pp. 101, 104, Manual da 2° classe) subtemas dos

temas: “4 O que sei da alimentacado e tema: 5 A minha salde é importante” (vd. Anexo 3).

3) Apreciacao global dos manuais

Neste ponto do trabalho, para além de comentar de forma global as caracteristicas dos
manuais, previamente descritas nos itens acima, procuraremos, também, e de forma
objectiva, responder a questdo sobre a contemplacao da abordagem do PL2 nos mesmos.

Pela analise efectuada, pode dizer-se que os manuais dos alunos propéem-se recobrir as
funcoes relativas a transmissdo de conhecimentos, ao desenvolvimento de capacidades e de
competéncias, a consolidacao das aquisicoes, a integracdo das aquisicoes, e a educacao social
e cultural. Grosso modo, os trés manuais apresentam, do ponto de vista organizacional, uma
certa coeréncia, quer na articulacao e estruturacao dos elementos internos, proprios de cada
manual (temas, conteldos, actividades), quer na relacdo que estabelecem entre si,
demonstrando uma interdependéncia entre os temas e conteldos neles desenvolvidos - quer
ainda na relacao que estabelecem com o curriculo do ensino primario e com os programas das
respectivas classes, o que reflecte, sem divida, uma Politica Educativa.

Esta organizacao favorece principalmente a aquisicao e a aprendizagem do aluno. Os
contelidos, vocabulos e gramatica sdo apresentados de forma repetida e aprofundada,
permitindo, deste modo, que o novo conhecimento se desenvolva na base da consolidacao e
valorizacdo dos conhecimentos ja adquiridos. Como ja anteriormente referimos, na
apresentacdo dos conteldos, os trés manuais seguem de forma geral uma progressao de
caracter aprioristico; apresentam os conteldos segundo um critério de facilidade: do simples
ao complexo, do fundamental ao acessorio, do particular ao geral, do familiar ao mais
afastado. Apesar da sua grande difusdao e aceitacao, principalmente no ensino da LM, os
principios relevantes do critério de facilidade levantam inquietacées quando confrontados
com a necessidade de “identificacao e caracterizacao das necessidades comunicativas do
aprendente, (...) por definicdo um processo continuo e permanente, um contacto aberto entre
o proprio ensino e o aluno” (Grosso, 2007: 188). Abordagem que implica “uma progressao
flexivel que privilegia a imprevisibilidade das situacdes de interaccdo e que pde em questao
uma progressao aprioristica com fases inflexiveis”.

O levantamento das actividades propostas pelos manuais permitiu-nos, de facto,
observar a existéncia de exercicios que possibilitam trabalhar o desenvolvimento da

expressdo e compreensao oral e escrita, integradas em actividades de caracter interactivas.
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Porém, a sua quantidade, variedade e distribuicao desigual, nos trés manuais, ficam aquém
do que seria desejavel num manual ao servico da aquisicdo da competéncia comunicativa.
Referindo-se a aquisicdo da competéncia comunicativa, Canale e Swain (1980) e Silva (2004)
defendem uma exposicao uniforme para os quatro dominios. Em contexto escolar, a aquisicao
da competéncia comunicativa precisa de situacées de aprendizagens equiparadas para ouvir,
falar, ler, escrever.

Os exercicios estruturais, de preenchimento com a gramatica, predominantes nos
manuais, denunciam uma preocupacao exagerada em relacao ao desenvolvimento da
competéncia linguistica em detrimento da competéncia comunicativa, alidas, aspecto
predominante em manuais da LM. Na afirmacao de Grosso (2007), a par da reflexao sobre a
lingua, sdo ja propostos manuais mais comunicativos para o ensino em PLM. Assim, a

aquisicao da competéncia comunicativa:

(...) requiere plantear hoy los contenidos en una perspectiva que va mas de los
saberes de la lengua, requiere que esos saberes teodricos (conceptos,
categorias gramaticales e incluso semantico-gramaticales que las mas de las
veces no son accesible a los alumnos) se vean enriquecidos por las PSR -
tareas sociales- en las que se encuentran alojadas actitudes, roles, normas e

valores sociales (Diaz, 2001: 125).

Nesta ordem de ideias, os manuais devem estruturar-se de tal forma que as
aprendizagens se estabelecam numa perspectiva accional, que envolve o aluno no
cumprimento de tarefas comunicativas e sociais, baseadas em praticas sociais de referéncia
(PSR), portadores de valores, atitudes, normas e papéis. No dizer de Grosso (2007), com o
aparecimento da abordagem comunicativa, na vertente L2, um manual deve dar a
possibilidade de levar o aluno a desempenhar determinados papéis em cada uma das
situacdes de comunicacao e procurando adequar as trocas verbais aos papéis assumidos e as
situacbes de comunicacdo. A progressao e a apresentacdo dos conteldos ficam, nesta
perspectiva, dependentes da analise e da seleccdo das trocas verbais, dos papéis e das
situacdes de comunicacdo. A nao ser assim, € questionavel que a progressdao e a disposicao
dos conteldos dos manuais sirvam de modo eficaz o proposito de aquisicio da competéncia

comunicativa.
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2.4 Exigéncia Social de um Novo Actor na Escola Primaria: O
Professor de PL2

Em varios paises do mundo, visando dar respostas aos desafios da sociedade, as
politicas tracadas para a educacao tém considerado a formacédo de professores como uma das
principais prioridades. Acresce que, no ramo das Ciéncias da Educacao, a investigacao sobre a
formacao de professores tem vindo a afirmar-se como um dominio privilegiado.

Em Angola, desde muito cedo, a formacao continua de professores adquiriu relevancia
e tornou-se objecto de preocupacao reflectida nas politicas do Ministério da Educacdo. O
primeiro Sistema Educativo, apds a independéncia (1977-1991), ndao deixou escapar essa
preocupacao, contemplando, de entre as varias instituicoes constantes no seu organigrama, a
estrutura de formacao de professores, com particular relevancia para a formacao continua. A
estrutura de formacao de professores, estabelecida nhum contexto de falta de docentes para
todos os niveis de ensino, sobretudo para o ensino primario que mais alunos albergava como
consequéncia do principio da gratuitidade e obrigatoriedade do ensino de base, abriu as
portas das escolas para a esmagadora maioria da populacao. Tinha como objectivo a formacao
de professores para dar resposta imediata ao designio de educacdo dos cidadaos, que ja se
encontravam na escola. Foram organizados e criados no quadro da estrutura de formacao de
professores os chamados Institutos Normais de Educacdo com o propdsito de formar técnicos
médios, na area do Ensino, com uma duracao de quatro (4) anos lectivos, correspondendo a
92, 10%, 11? e 122 classes. Segundo relata Filipe Zau (2002: 132), a formacao de professores de
nivel médio seria assegurada pelo ISCED - Instituto Superior de Ciéncias da Educacéo. A par da
formacao de técnicos médios para o Ensino, e dada a urgéncia que se impunha perante a
necessidade de cobertura docente sentida um pouco por todas as escolas do pais, foram
implementados trés tipos de cursos, que albergaram simultaneamente as modalidades de
formacéao inicial e continua, a saber: Cursos de Formacado Acelerada, Cursos de Superacao
Permanente e Cursos de Requalificacdo. Os Cursos de Formacao Acelerada, tal como o proprio
nome indica, tinham como objectivo a preparacdo rapida de professores e dirigentes
escolares, visando dar resposta as necessidades prementes sentidas nas escolas do ensino de
base. Para esse curso, podiam inscrever-se os individuos com 18 ou maiores de 18 anos de
idade, com a 62 classe concluida ou equivalente. Caso o desejassem, os individuos com esses
requisitos estavam aptos e podiam candidatar-se ao exercicio da funcido docente, sendo mais
tarde submetidos aos Cursos de Superacao Permanente. O objectivo principal dos cursos de
superacao era o de superar os professores recebidos do sistema colonial, maioritariamente
com 4 (quatro) anos de escolarizacdo. Estavam abrangidos também para os Cursos de
Superacao Permanente os professores de posto, os professores primarios eventuais e os
professores de ensino secundario. De acordo com as constatacdes de Filipe Zau (op. cit.), os
cursos de Superacao Permanente deveriam permitir a preparacdo minima e progressiva nos
dominios Politico, Académico e Pedagdgico dos professores, que lhes permitisse a elevacao do

nivel cultural e a criacdo de condicdes para chegarem a categoria de professores primarios
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diplomados e a possibilidade da prossecucao dos estudos a nivel superior. Os cursos deveriam
decorrer mediante uma planificacdo rigorosa, prévia e sob a modalidade de ensino a
distancia, sem prejuizo para o normal funcionamento das escolas. Paralelamente, os Cursos
de Requalificacdo, com a duracao de um ano ou aproximadamente, destinavam-se a elevar o
nivel politico e pedagdgico dos professores primarios diplomados, possibilitando-lhes alcancar
a qualificacao de técnicos médio profissional que lhes conferiria as aptidoes julgadas
necessarias para leccionarem no ensino de base e para o ingresso no ensino superior,
concretamente no ISCED.

Apesar dos inUmeros esforcos consentidos para a formacao inicial e continua do corpo
docente, o Sistema Educativo de 1977, que entrou em vigor em 1978, a dada altura do
percurso historico da sua vigéncia, foi-se tornando incompativel com as transformacdes
sociopoliticas e economicas que o pais vinha atravessando. Um estudo do Ministério da
Educacdo (MED), designado Diagnédstico do Sistema Educativo, de 1986, cujo objectivo faz jus
ao nome, apresenta entre outros resultados: a) fracos niveis de aproveitamento escolar, com
elevados nimeros de repeténcia nas classes e um grande nimero de desisténcia ou abandono
escolar por parte dos alunos; b) corpo docente em nUmero insuficiente, com fraca
preparacao, com niveis de escolarizacdo muito baixa (42, 62 e 82 classes) e sem o beneficio de
accoes constantes de actualizacao; c) fraca gestao e organizacao, sem capacidade de garantir
a coordenacdo entre as estruturas centrais ou nacionais, intermédias e de base, com
incumprimentos de horarios, dos programas, do calendario escolar e do plano de estudo; e)
gritante falta de material escolar, mobiliario, meios didacticos combinados com a débil
assisténcia médica, sanitaria e de vestuario por parte dos alunos; f) a orientacdo e a
concepcao do sistema e do curriculo, incompativeis um com o outro, ndo satisfazem as
exigéncias da formacao basica dos discentes. Ao debrucar-se sobre o diagnostico do
funcionamento do Sistema de Educacdo em Angola, a nivel do Ensino de Base regular, Zau

aponta algumas conclusoes:

A analise do aproveitamento escolar em relacao as matriculas corroborou a
tendéncia para a ineficiéncia do sistema educacional, motivada entre outros
factores por falta de preparacao dos professoress, falta de meios de ensino
adequados, inadequadas instalacdes, bem como a falta de condicoes sociais
dos alunos; (...) - Nao existia um sistema eficaz e dinamico de superacdo dos
docentes. No 1° nivel, o problema principal era a baixa preparacao da maioria
dos professores que atingiam uma escolaridade de 4% a 6? classe; (...) - A
maioria dos professores visitados nao preparava as suas aulas. Os métodos que

utilizavam eram tradicionais e dogmaticos (2002: 141).

Estes resultados marcados por um conjunto de insuficiéncias e debilidades, muitas das

quais relacionadas com a precaria formacao dos professores, fizeram com que o Governo

80 negrito é da nossa responsabilidade.
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Angolano previsse o esgotamento do Sistema de Ensino de 1977 e determinasse o inicio de um
novo processo que culminou com a provacao da Lei de Bases do Sistema de Educacédo,
publicada em 31 de Dezembro de 2001, de que falamos anteriormente. Neste documento,
repousam os pressupostos legais em que se fundamenta a Reforma do Sistema de Educacao,
que persegue de entre outros objectivos: i) a melhoria da qualidade de ensino; ii) o reforco
da eficacia do Sistema da Educacao; iii) a equidade do Sistema de Educacdo. E para que tais
objectivos se alcancem, o novo sistema conta com o papel imprescindivel do professor. Tal
como refere Seabra em situacdo analoga: “O sucesso das reformas educativas depende,
também, muito dos professores, porque estes sdao, em grande parte os agentes principais,
quando trabalham com competéncia pedagogica, profissional e empenhamento” (1992: 72).

A preocupacdo com a formacao de professores ndao escapou a atencdo da reforma
educativa. A Lei de Bases do Sistema de Educacdo (Lei 13/2001) apresenta entre outros
subsistemas o da Formacao de Professores (vd. Anexo 4), como se pode ilustrar na sua

caracterizacao e estrutura:

Quadro 9 - Caracterizagdo do Sistema Educativo

a) Subsistema de b) Niveis de
e  Educacado Pré-escolar; e  Ensino Primario;
. Ensino Geral; e Ensino Secundario;
e  Ensino Técnico-profissional; e  Ensino Superior.

e Formacao de Professores;
e Formacao de adultos;

Ensino superior.

O Subsistema de Formacao de Professores funda-se na necessidade de formacao de
docentes para a educacao pré-escolar e para o ensino geral que tem como premissa a
formacdo de professores com o perfil necessario a materializacao integral dos objectivos
gerais da educagdo, com solidos conhecimentos cientifico-técnicos e uma profunda
consciéncia patriotica de modo a que assumam com responsabilidade a tarefa de educar as
novas geracoes. Tem também a seu cargo a responsabilidade de desenvolver accdes de
permanente actualizacdo e aperfeicoamento dos agentes da educacdo. No ambito do
Subsistema de Formacao de Professores preconiza-se a formacao de docentes em formacao
média normal destinada a professores de nivel médio, tendo como requisito de entrada a 9°
classe do ensino geral ou equivalente e requisito de saida a 13° classe, habilitando-o a
exercer a funcao docente no ensino geral. Fazem, igualmente, parte desta substrutura as
instituicées do ensino superior vocacionadas a formacao de professores, nomeadamente as

escolas superiores pedagodgicas e os institutos superiores de Ciéncias da Educacao.
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2.4.1 A funcao de professor do ensino primario e os desafios da globalizacao

E evidente que, com o alcance da paz em 2002, Angola tem atingido niveis de
progresso consideraveis em varios dominios na esfera social, em particular no dominio da
educacao, com o aumento significativo da rede escolar, permitindo o acesso a milhares de
criancas e jovens no sistema de ensino, ao mesmo tempo que se criam oportunidades para a
formacao inicial de muitos professores, principalmente no ensino médio. Todavia, por mais
robusta ou profunda que ela seja, a formacdo que os professores recebem nunca sera
suficiente. A exigéncia dos objectivos tracados a atingir no ensino primario requer do
professor deste nivel uma preparacdo constante, profunda e actualizada. O estatuto da
carreira docente demanda que os professores do ensino primario devam orientar as suas
accoes para um desempenho profissional de exceléncia para melhor auxiliar no
desenvolvimento da formacao e realizacao integral dos alunos. Exige do professor um alto
nivel de conhecimentos e responsabilidade, além de um elevado nivel de execucao das suas
tarefas. Certamente que sao funcdes de grande alcance e complexidade, cuja implementacao
necessita de uma série de habilitacoes, habilidades, estudo, investigacdo e conhecimentos
sobre as diferentes areas curriculares e, muito particularmente, sobre o PL2, no que toca ao
conhecimento linguistico, da literatura e da didactica do PL2 que se devem actualizar
permanentemente de acordo com as novas tendéncias e correntes, que alids sugerem a
formacao de professores como um processo continuo. Prova de tal facto é a insercao da
modalidade de formacéo continua e a distancia no Plano Mestre de Formacao de Professores.
Parte-se da consideracao de que a formacéao inicial que o professor possui nao é suficiente per
se para lidar com a complexidade de factores que concorrem para 0 ensino-aprendizagem,
caso se tenha em atencdo a diversidade linguistica e cultural que caracteriza a populacao
escolar em Angola. A UNESCO recomenda que a formacao profissional de professores deve ser
um processo permanente tal como nos outros ramos de actividades. Os professores
necessitam submeter-se a um processo de aprendizagem e receber formacao
permanentemente.

Os ecos da globalizacao que se fazem retumbar em quase todos os cantos do mundo,
sobre as mais variadas areas e matérias, constituem um motivo que obriga a formacao
permanente dos professores do ensino primario. Até a segunda metade do século XIX,
pensava-se que os profissionais se formavam para toda a vida. Nesta época, o
desenvolvimento cientifico era lento e os seus avancos eram conhecidos e sentidos de um
modo vagaroso. Era o tempo do telégrafo e da carta, a circulacdao da informacao entre os
profissionais era precaria e descontinua, as comunicacdes, as trocas de informacdes e
opinides entre um profissional e outro levavam muito tempo, nao tinham a celeridade que
tém na actualidade as novas tecnologias de informacao com as quais as ideias e as opinides se
espalham a uma velocidade verdadeiramente surpreendente. Nem um sé sector da vida
humana escapou a influéncia das novas tecnologias de informacao. As Ciéncias da Educacéo

em geral e, em particular, o Ensino de Linguas ndo constituem excepcao. Durante muitos
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séculos acreditava-se que a aprendizagem se desenvolvia através do ensino enciclopédico por
parte do professor. A mais importante funcao do professor era o de debitar conhecimentos e
os alunos eram entendidos como um recipiente vazio, era a ideia da tabula rasa. Nao se
considerava o saber fazer, nem muito menos se ensinava a aprender, sendo que as Unicas
habilidades relevantes eram aquelas atinentes a memorizacdo e a repeticao de enormes
volumes de textos e caso se atingisse tal feito, entao, considerava-se realizada a funcao da
educacao. Os métodos de aprendizagem partiam da consideracdo de que os alunos aprendiam
basicamente mediante a escuta de um professor, através do ditado de um certo curso, e as
habilidades que mais se exigia ao aluno era a de ver e escutar.

Os conhecimentos nas instituicoes formadoras de docentes davam-se para toda a vida
e, de facto, nenhum professor sentia a necessidade de uma nova qualificacdo no percurso
historico do seu desempenho profissional. Caso o fizesse era por meio do auto-estudo. Por
esta razao, os profissionais da educacao nao sentiam a necessidade de uma accao de
formacao continua, pelo contrario, sentiam-se ofendidos caso alguém lhes propusesse um
curso ou uma formacao de capacitacao.

Estamos no século XXI, muitas atitudes mudaram nas nossas sociedades. Assiste-se ao
desenvolvimento vertiginoso da ciéncia e aplicacdo dos seus resultados que decorrem dentro
de um periodo de poucos anos ou menos tempo. As comunicacdes atingiram niveis
inimaginaveis. Nao somos capazes de aplicar, de forma eficiente, tudo o que nos chega,
muito menos de analisar todo o volume de informacao de uma dada area que se acumula na
internet. A informacdo, a semelhanca de outras areas, tornou-se parte importante do
patrimonio de uma franja da humanidade (Pedré e Rolo, 1998). Isto acontece porque estamos
num mundo globalizado, o que nos obriga a movimentar a velocidade de todo o mundo em
consonancia com os padroes internacionais, sob pena de ficarmos atrasados. Esta realidade
nao escapou a Educacéo, vendo-se obrigada a alterar os seus paradigmas. O ensino divorcia-se
do passado para assumir novos métodos em que o aluno é considerado sujeito, centro do
processo de ensino-aprendizagem e nao um simples objecto. A educacao ja ndo é para toda a
vida, a concepcao da aprendizagem é acima de tudo aprender a aprender, pressupondo munir
o sujeito de habilidades e capacidades que o tornam apto para aprender durante toda a vida.
Surge, deste modo, o conceito de formagao continua (Alvarez e Carlos,1998).

Apesar de ja estarmos no século XXI, a UNESCO reconhece que os modelos tradicionais
herdados do século passado, baseados na transmissdao de conhecimentos enciclopédicos pela
memorizacdo, se mantém presentes. Insiste-se em nao ensinar a fazer nem a ser. Para
inverter a tendéncia, é preciso, acima de tudo, fazer deslocar o centro do processo de
ensino-aprendizagem do professor para o aluno de uma maneira efectiva, que nao se esgota
em declaragoes discursivas de textos oficiais. Continua-se no terreno, na pratica recorrente
do método expositivo, dando poucas vezes atencao ao trabalho de grupo ou de pares que
estimulam a aplicacdo de métodos colaborativos. Continua-se a verificar um sistema de
avaliacao que desenvolve a memorizacao, a repeticao dos conteldos e o trabalho individual.

A corroborar esta afirmacao, vejamos as palavras que se seguem:
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Em Angola (...) o modelo tradicional, de cariz colonial tem ainda uma
implementacao muito forte, facto nada surpreendente por forca das
circunstancias historico-sociais. Centrado no processo de aquisicdo e
processamento de informacao, este modelo aposta essencialmente na
memorizacao de conteldos e no raciocinio indutivo. Assiste-se, portanto, a
um professor autocrata, autoritario, que ergue a vara como instrumento de
coaccao. Os alunos resignam-se a um papel passivo e respeitam esta figura
que circula diariamente pelas suas salas de aulas (Gaspar et al., 2012: 33,
34).

Na actualidade, o ensino-aprendizagem da LP atravessa um mau momento. O recurso
a abordagens e metodologias desajustadas no tempo e inadequadas a diversidade do puUblico
escolar tém provocado resultados desastrosos. Continua-se a perpetuar, de forma
generalizada. o ensino-aprendizagem do PLNM como se de LM se tratasse. O ensino do
portugués lingua segunda exige uma abordagem diferenciada, centrada na compreensao e na
producao de unidades comunicativas. Contrariamente, o ensino-aprendizagem do PLM da
primazia a reflexao metalinguistica e metadiscursiva sobre producdes de textos literarios e
nao literarios. Os resultados sdo demasiado evidentes e a competéncia comunicativa dos
alunos é questionada por todos. Como ja foi referido neste estudo, os alunos dos diferentes
niveis de ensino nao sao capazes de exprimir o pensamento proprio, nao sao capazes de
redigir uma mensagem ou de expor oralmente um dado assunto a medida do desejavel. Esta
dificil situacdo em que se encontra a educacdao em geral e, em particular, o ensino-
aprendizagem da LP tem, em muitos casos, mobilizado iniciativas de diferentes quadrantes,
sobretudo no plano formal. Contudo, muitas nao chegam a incidir nos problemas das praticas
pedagogicas dos professores. Talvez, ainda, ndo nos tenhamos dado conta de que o conceito
da educacao vai par além do cumprimento circunstancial das funcdes de ensinar, criar e
difundir o conhecimento, mas sim, com os fins, com e como, porqué e para qué destas
funcées (Adine, 2000). Trata-se, portanto, de formar e capacitar os professores com uma
visao diferente da sua missdao e de lhes proporcionar as ferramentas necessarias e adequadas

para o cumprimento cabal das suas obrigacées.
2.4.2 A formacao continua de professores. Pressupostos normativos

De acordo com a bibliografia consultada de diferentes autores e proveniéncias como,
Portugal, Espanha, México e outros paises da Unido Europeia, verifica-se uma convergéncia
quanto a consideracao do processo de formacao permanente como uma necessidade em todos
os campos da vida. Passou-se da crenca de que a formacdo € valida para toda a vida, a
consciencializacao de que a formacao deve ser durante toda a vida, permitindo a adaptacao
as mudancas sucessivas a escala economica e organizativa, técnica e cientifica, comunicativa

e cultural, os quais constituem um desafio para as empresas, instituicoes e trabalhadores. Um

77



dos factores apontado como impulsionador desta formacao € a emersao da compreensao do
trabalhador como ser humano na chamada “sociedade do conhecimento”, entendida como o
concerto das configuracoes e a aplicacao da informacao com as tecnologias de informacao e
todas as possibilidades por ela oferecida, permitindo uma rapida difusdo e generalizacao do
conhecimento. Esta sociedade sugere inovagdes organizativas, comerciais, juridicas e sociais
que mudam profundamente a vida, quer no mundo laboral, quer na sociedade em geral.

Por esta razao, existem diferentes instrumentos normativos, a nivel internacional e
comunitario, que atestam reconhecidamente, directa ou indirectamente, a necessidade de
que os estados adoptem politicas de formacao profissional. A Organizacao Internacional do
Trabalho pronunciou-se sobre a tematica através do CINTERFOR - Centro Interamericano de
Investigacao e Documentacao sobre Formacao Profissional - ressaltando, assim, a grande
importancia que este processo continuo de qualificacdo do trabalhador de acordo com o pais,
seu desenvolvimento economico, politico, social, pressupondo, em Ultima instancia,
transformacao produtiva, aumento da produtividade e competitividade das empresas e das
economias visando assegurar o desenvolvimento econémico, ambiental e social sustentaveis.
O Concelho das Comunidades Europeias, nesta mesma linha, a 15 de Junho de 1989, defende
a Formacao Profissional Permanente, tendo definido: uma funcao de adaptacdo permanente a
evolucdo das profissdes e dos conteldos dos postos de trabalho, portanto de melhoria das
competéncias e das qualificacdes; uma funcdo de caracter preventiva para antecipar possiveis
consequéncias negativas e, uma terceira funcdo, de promocao social que permita a muitos
trabalhadores evitar a estagnacao nas suas qualificacdes profissionais e melhorar a sua
situacao.

Os argumentos esgrimidos em diferentes latitudes, sobretudo na Europa, nao entram
em contradicdo com os pressupostos que sustentam a formacao continua dos trabalhadores
angolanos em geral, e em particular dos professores, que orientam a aplicacao do enfoque da
formacao continua com argumentos e objectivos semelhantes. Como consequéncia da reforma
educativa, varios instrumentos legais, complementares a Lei de Bases do Sistema Educativo,
que aprofundam a institucionalizacdo da formacdo continua, foram surgindo com destaque
para o Decreto n.° 3/08, Estatuto Orgdnico da Carreira dos Docentes do Ensino Primdrio e
Secunddrio, Técnicos Pedagdgicos e Especialistas de Administracdo da Educacdo e o Plano
Mestre de Formacdo de Professores em Angola, lancado em 2008. O artigo 381.° do Decreto
n.° 3/08, ponto 3, de 4 de Marco, refere que a formacao continua visa desenvolver, qualificar
e equiparar o pessoal docente e promover a eficacia e eficiéncia do sistema educativo,
mediante a articulacao entre as necessidades organizacionais e sociais e os planos individuais
de carreira. O referido instrumento legal determina, também, que o acesso a formacao com
vista a actualizacdo permanente e reforco de conhecimentos, bem como a promocdo na
carreira, constituem um direito profissional especifico do pessoal docente. A sua formulacao
torna evidente o reconhecimento dos professores enquanto principais encarregados das
mudancas qualitativas que se esperam nas experiéncias das escolas e nas aprendizagens dos

alunos. Para tal, a formacdo continua deve servir para focar as discussdes com vista a
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prossecucao de um ensino de qualidade e de uma aprendizagem efectiva. Deve incidir e
permitir, de modo sustentado, a actualizacao de conhecimentos do corpo docente, quer a
nivel das areas especificas, quer a nivel da didactica.

Ao tomar as necessidades organizacionais, sociais e os planos individuais de carreira,
a formacao almejada pelo Decreto 3/08, de 4 de Marco, encara a formacdo continua dos
docentes numa perspectiva de desenvolvimento pessoal e profissional com caracter evolutivo

e continuado. Na opinido de Pacheco e Flores, a formac&o continua deve resultar:

(..) do equilibrio entre as necessidades do sistema educativo e as
necessidades individuais e profissionais dos professores e promover o
desenvolvimento profissional do professor nas suas mais diversas vertentes e
dimensdes (..), o que pressupde um leque variado de situacdes de
aprendizagem (1999: 126, 135).

O sucesso na formacdao continua passa necessariamente pela valorizacdo da
experiéncia resultante da pratica do professor. A sua organizacdo deve partir de questdes
concretas e ir ao encontro de problemas que se levantam na actividade profissional,
baseando-se nas accdes e nas necessidades sentidas pelo professor. O Plano Mestre de
Formacédo de Professores em Angola ruma neste sentido ao arrogar-se como um instrumento
que reflecte toda a fundamentacao sobre a necessidade de formacao docente, que promove a
sua formacdo para o desenvolvimento de competéncias especificas, com autonomia
profissional capaz de responder a complexidade da sua realidade laboral, bem como as
exigéncias da sua funcdo docente, corroborando a ideia, segundo a qual a pertinéncia de
qualquer formacao continua passa necessariamente pelo reconhecimento das necessidades de
formacdo do professor e tornando-a reflexiva e contextualizada ao seu fazer diario. A
perspectiva de construcao de uma escola transformada, habilitada a responder aos desafios
de uma sociedade em incessante mudanca, requer uma formacao permanente dos docentes
na logica construtivista. Isto pressupde que no caso concreto da situacdo em Angola, a
formacao dos docentes deva responder a necessidade premente de propiciar a realizacao de
uma educacao primaria de qualidade, alias, desiderato a alcancar no ambito do cumprimento
dos seis objectivos fixados pelo Férum Mundial da Educacdo, no quadro de Accdo de Dakar’,
de que o pais é subscritor.

O Plano Mestre de Formacdo De Professores, PMFP, situa-se nesta esfera, pois ergue-
se como a resposta do Estado na esteira do cumprimento dos seis compromissos e assume,

portanto, a definicdo da politica de formacdo de professores, tanto ao nivel da formacao

% Retirado do PMF. Os seis objectivos sao de entre outros: i) assegurar que, até 2015, todas as criancas
e, sobretudo, as meninas e criancas em situacao dificil e pertencentes a minorias étnicas tenham acesso
a um ensino primario gratuito e obrigatério de boa qualidade e o concluam; ii) responder as
necessidades de todos os jovens e adultos, através do acesso equitativo a uma aprendizagem adequada
e a programas de preparacao para a vida activa; iii) Melhorar todos os aspectos qualitativos da
educacdo, garantindo resultados de aprendizagem reconhecidos e mensuraveis, especialmente em
leitura, escrita, calculo e habilidades praticas essenciais para a vida.
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inicial, quanto ao nivel da formacado continua e a distancia, perseguindo os objectivos de
promover uma reflexdo sobre a problematica da formacdao de professores em angola e
contribuindo para melhorar a qualidade inicial, continua e a distancia dos professores do
ensino primario e do 1° ciclo. Propoe accoes para melhorar a qualidade do desempenho dos
diferentes actores da educacao, nomeadamente os directores das escolas, os supervisores, e
formadores das instituicoes de formacdo de professores. Funciona como um plano directério
das accbes do Ministério da Educacdo e das accdes dos diferentes projectos externos,
estabelecendo a coordenacao e articulacao entre elas, de forma a dar-lhes uma maior
coeréncia interna e a promover a eficacia dos recursos existentes. Do ponto de vista da
actuacao, o PMF orienta a sua accao em duas grandes direccoes: a primeira tem que ver com
as modalidades de formacao continua e a distancia, que visa dar respostas as necessidades de
formacao dos professores em exercicio. A segunda corresponde a area de formacao inicial de
professores do ensino primario e do 1° Ciclo. As areas de actuacao ou de intervencao, como o
PMFP as designa, estdo concebidas para integrar accées comuns as duas areas especificas para

cada uma delas.™

2.5 O Programa de Formacao Continua para as Finalidades do

Ensino Primario

Apesar do perfil do professor primario apresentar uma grande falta de preparacao,
atribuida a falta formacao por parte dos mesmos que, por sua vez, resulta da auséncia de
oportunidades de formacdo continua, o programa de formacdo que aqui se defende deve
conceber-se como parte integrante de um processo de mudanca e de inovacao em educacao e
nao como recurso circunstancial para suprir insuficiéncias de um modo pontual, mas sim como
tarefa permanente e imprescindivel ancorada no sistema educativo. Desta visdo desponta a
necessidade de tornar a realidade uma nova maneira de conceber e de realizar a formacao
continua dos professores em funcdes. Nao esta, portanto, sujeita a solucdes de situacoes
desarticuladas, mas, pelo contrario, aborda o problema a partir de uma visao globalizadora e
holistica para formar uma nova atitude sustentada no dominio da pedagogia, da didactica e
da investigacdo, as que conferem idoneidade e autoridade no dominio cientifico, no dominio
do saber ensinar e do saber orientar a sua propria formacao e a formacao dos alunos para a
transformacao da realidade dissemelhante nos diversos contextos em que desenvolve a sua
pratica pedagogica. Quer dizer que a formacao continua nao deve ser pensada como uma
ferramenta externa destinada a remediar os males reais ou eventuais ou, ainda, presumiveis
que enfermam o sistema educativo ou para corrigir praticas inadequadas. Ndo se trata de
pensar na formacao continua como um instrumento ou estratégia de utilidade transitoria, que

se desactiva logo apds o cumprimento de seus propositos e efeitos remediadores ou

1% vide Anexo 5, Organigrama Geral do Plano Mestre e Eixo 6.
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correctivos. Contrariamente, e tendo em conta os contextos variados e vertiginosos que
caracterizam o nosso presente e, quica, o nosso futuro, a formacéo inicial sera sempre o
ponto de partida.

Julgamos, pois, um programa de formacao continua concebido como parte essencial
do sistema educativo, devendo envolver harmoniosamente os conteudos, a investigacdo em
educacao, a pratica profissional, bem como os eixos considerados como processo de
investigacdo, interdisciplinaridade, trabalho em equipa, reflexdo sobre a pratica, todos
devidamente articulados e tendo como centro a formacdao das competéncias necessarias ao
professor, com base nas quais se estruturaria o programa.

Desta visao, o programa devera fundamentar-se na base de eixos estruturantes que
atravessem todas as areas ou modulos. Tais eixos devem estar constituidos por disciplinas
integradoras que ao pretender alcancar o desenvolvimento de uma determinada competéncia
mobilizam ou aglutinam conhecimentos e accdes de diferentes tipos. Alvarez e Carlos (1999)
que seguem uma orientacdo classica defendem que os programas de formacdo continua
devem estruturar-se sob trés componentes imprescindiveis que, de modo equilibrado,
promovem a formacao de um professor. Estas componentes sdo: a) a componente académica
que apresenta a fundamentacao tedrica necessaria aos objectivos do programa, geralmente
reflectidos nos modulos; b) a componente laboral que abrange toda a actividade pratica a
desenvolver e esta intimamente ligada a actividade diaria do professor, ou seja, esta baseado
no questionamento de como se devem fazer as coisas em funcao das competéncias que se
pretende desenvolver numa perspectiva sistémica; c) a componente de investigacdo que
inclui o professor como consumidor dos resultados da investigacao realizada por outros, isto
é, o professor deve estar apto para aplicar os avancos cientificos.

Quer a actividade laboral quer a actividade de investigacao devem estruturar-se como
disciplinas ou moddulos integradores orientados por um objectivo central que atravessa
durante todo o tempo de vigéncia do programa de formacao continua, relativamente a
actividade de investigacao. Nao é necessario que se dedique um volume de horas exacerbado,
visto que pode ser integrada como uma ideia e com objectivo Unico em cada um dos moddulos
do programa. O programa de formacdo continua deve contemplar os chamados eixos
dinamizadores, integradores e orientadores do programa de formacédo continua, como a
interdisciplinaridade, o trabalho em equipa ou trabalho colaborativo, a investigacao e a
reflexdo critica sobre a pratica docente (Alvarez e Carlos,1999).

Em conformidade com os objectivos constantes no PMFP, o resultado de investigacao
que se defende neste trabalho constitui uma sugestao a incluir no processo de formacao
continua do professor primario, uma proposta de formacdo que supra as insuficiéncias que os
docentes apresentam relativamente ao PL2, que favoreca a eficacia da sua preparacao e
influencie no seu desempenho na escola. Envolve a vinculacdo a dimensao administrativa e
socio-humanista do processo de formacao a que nos referimos. A primeira incide na sua
gestao e a segunda obriga a levar em conta outros factores como a lideranca, a motivacao e a

pertenca a grupos sociais, que garante o respeito pela diversidade linguistica e cultural, tao
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importante ndo apenas para a formacao do professor, mas também para o exercicio das suas
funcoes. Este processo de formacdo continua tem dimensdes e funcdes especificas: a
dimensao tecnolodgica, que tem como funcdo a instrucao, o desenvolvimento e a educacao; a
dimensao administrativa em que se planifica, organiza, regula e se controla, e a dimensao
socio-humanista cujas funcdes sao as de analisar e avaliar, propiciando nos formandos uma
concepcao do mundo adequada ao contexto social e um accionar coerente que providencia
conhecimentos, habilidades e competéncias necessarias para o desempenho da sua profissao.

A coeréncia com o Plano Mestre de Formacdo de Professores em Angola permite,
ainda, que a proposta de programa de formacao continua para professores do ensino primario
em PL2 a assuma, na sua formulacdo, para além do enfoque construtivista, a teoria do
enfoque do desenvolvimento histdrico-cultural de Lev Vygostky (1933/2007) enquanto
pressuposto psicolégico que concebe a educacdo e a formacdo do Homem no contexto
sociocultural onde se desenvolve, conhecendo a experiéncia acumulada a partir da pratica.
Todas as dimensdes sdo elaboradas tomando como principio as responsabilidades sociais do
sistema educativo sem perder de vista as caracteristicas do contexto, o desenvolvimento
cientifico e tecnologico alcancado. Do ponto de vista filosofico, o enfoque historico-cultural
concebe a comunicacao como uma actividade humana e focaliza o dominio da lingua segunda
como uma actividade que permite ao individuo usufruir de uma vida mais plena, expandindo o
seu universo cultural e auxiliando na formacao de uma personalidade mais integral.
Sociologicamente, radica na ligacao educacao-sociedade: os sujeitos vistos como portadores
da accao educativa, na dimensao individual, a instituicao escolar exerce uma funcao decisiva
no desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos em estreita relacdo com a
familia e a comunidade envolvente. A educacdo é entendida como mediadora entre o
individuo e a cultura, extensivamente, a lingua segunda serve de instrumento de mediacédo
para o desenvolvimento de uma cultura mais geral no aluno.

Do ponto de vista da Linguistica, a lingua segunda é abordada como um meio de que o
individuo dispde para exprimir a sua opinido, ideias, sentimentos, emocdes, tomando o
desenvolvimento da competéncia comunicativa enquanto processo integral da actividade
humana, onde as funcdes comunicativas sao tidas como concretizacées que facilitam o
processo de aprendizagem da lingua segunda, inserido num dado contexto do qual depende a
sua reproducao. Na vertente pedagodgica, o espaco da aula de lingua segunda devera
providenciar e assegurar a equidade e a justica, dando particular atencdo as diferencas
individuais e a diversidade dos alunos, favorecendo o desenvolvimento dos aspectos cognitivos
e afectivos por meio da comunicacdo. Em concordancia com as exigéncias didacticas
contemporaneas, o processo educativo estrutura-se tomando como ponto de partida o aluno
como sujeito activo, protagonista nos diferentes momentos da actividade escolar, que
participa activamente na busca do conhecimento. Promove-se a formacao dos conceitos e
estimula-se o desenvolvimento dos processos logicos do pensamento e favorece-se o alcance

ao nivel tedrico. Faz-se recurso a tipos de actividades e a tarefas que possibilitem o
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desenvolvimento individual, proporcionando uma interaccao adequada entre o individual e o
colectivo no processo de aprendizagem.

Nesse conjunto de principios para o ensino de uma lingua segunda estdo subjacentes
conceitos vigotskianos. E o caso da concepcdo do professor como mediador entre o
conhecimento intuitivo/espontaneo do aluno e o conhecimento produzido pela norma padréao,
bem como a aceitacao do grupo como mediador de novas aprendizagens; 0S processos
psicoldgicos superiores, incluindo a metacognicao; as duas funcdes da linguagem; o conceito
de zona de desenvolvimento proximal; brinquedo e desenvolvimento; atencdao e memdria
como funcdes psicologicas superiores. A teoria socio-interaccionista de Lev Vigotsky, por
aportar explicacoes sobre o desenvolvimento da fala e do desenvolvimento cognitivo humano,
tem subsidiado o surgimento de novas tendéncias na linha de metodologias de ensino de L2,
“menos planificadas e mais naturais e humanas, mais comunicativas e baseada na experiéncia
pratica” (Fonseca e Rojas, 2008). Sobre esta tematica, as ideias avancadas por Nascente
parecem-nos bastante elucidativas para a compreensdo da abrangéncia da teoria vigotskyana

no processo de ensino-aprendizagem da lingua segunda:

(...) o desenvolvimento da linguagem dentro de uma perspectiva vigotskyana, é
considerado de um artefacto cultural, cuja funcao social primitiva € a comunicacao, e
que serve principalmente para mediar o desenvolvimento de fungdes psicoldgicas
superiores. Em situacdo de sala de aula, esse aprendizado deve decorrer dentro do
processo de desenvolvimento do conjunto de significados entre professor e aluno,
mediado pelo profissional mais proficiente, o professor, o qual da apoio ao aprendiz,
atuando dentro da zona de desenvolvimento proximal do aluno, enquanto este nao é
capaz de desempenhar a tarefa de forma independente, processo no qual ocorre o
desenvolvimento tanto do aluno como do professor. Isto é, sdo as respostas que o
aprendiz da quando da atuacao do instrutor em sua zona de desenvolvimento proximal
durante a interacdo, que possibilitam ao professor trazer a tona o seu conhecimento e
repensa-lo, explorando ao maximo a pontencialidade da situacdo ensino-
aprendizagem. A pratica instrucional torna-se, entdao, dentro de uma perspectiva
vigotskyana, nao o espaco de aplicacdo de uma teoria, mais o proprio espaco em que
a teoria se constitui (2004: 104).

A percepcao do mundo globalizado em que estamos inseridos conduz-nos a uma visao
do professor de lingua segunda empenhado, através da educacdo, na transformacao das
estruturas, na inclusdo das classes, na ampliacao das relagcdes e do conhecimento. A lingua
portuguesa €, indubitavelmente, a mais difundida em Angola e a sua apropriacdao demarca
poder no mundo profissional e dos negoécios, das relacdes publicas e pessoais. Sera, pois,
necessario que, para a formacao dos professores de PL2, a Universidade deva ser encarada
como lugar em que se debate a imperiosa necessidade da escola “resignificar” a sua pratica,

em funcao das transformacoes profundas pela qual vem transitando e partindo do principio da
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democratizacao do ensino. Nos cursos de Linguistica/Portugués e nos de Ensino de Lingua
Portuguesa, ministrados nos Institutos superiores de Ciéncias de Educacdo e nas Escolas
Superiores Pedagdgicas, as experiéncias devem ser vividas logo no inicio da licenciatura, com
a participacao dos formandos, futuros professores, nas realidades educacionais, devendo
propiciar a fundamentacao das reflexdes tedricas-metodoldgicas. A formacdo do professor de
PL2 deve ser pensada como um processo permanente e continuo. Essa formacao tedrica-
critica faz deflagrar a dimensao profissional do professor, actor consciente do seu papel
social, que empreende constantemente na busca de novas solucbes, para a sua melhor
actuacao, resultante da aplicacdo da relacdo entre a teoria e a pratica. Alids, o enfoque
histdrico-cultural de Vigotsky, a que aludimos, assenta na teoria dialéctica do conhecimento,
partindo da pratica, teoriza-se a partir dela e retorna-se a mesma enriquecendo-a, isto &,
parte-se da realidade mediante a realizacdo de um processo de abstraccdo e regressa-se a
pratica. Assim, o processo de abstraccao ajudar-nos-a a conhecer a esséncia da realidade e
permite-nos ir ao encontro de solucdes para transforma-la ao regressar a essa mesma
realidade. Quer dizer que colocamos a realidade concreta em relacao com a realidade socio-
historica e descobrimos as suas leis, movimentos, causas, que proporcionam uma perspectiva
mais ampla para intervir na sua transformacdo. A pratica social, sob esta visdo, constitui-se
em fonte de conhecimento e critério valorativo da verdade.

Dentro desta visdo, a formagao continua do professor de PL2 (que se defende neste
trabalho) deve ser entendida como um processo sistematico e continuo que consagra
momentos de estudo e de reflexdo sobre as praticas grupais ou organizacionais. Pressupde a
confrontacdo da pratica sistematizada com elementos de interpretacdo e informacao que
permitem conduzir tais praticas, de modo consciente, para novos niveis de compreensdo, pois
“é a teoria a partir da pratica e nao a teoria sobre a pratica” (Beovindes, 2007: 23). Esta
metodologia assenta numa visao holistica do processo docente-educativo ja que nao se cinge
apenas ao conteldo e a forma, mas leva em conta, com destaque, a importancia de todos os
elementos intervenientes no processo, que requerem coeréncia entre si para se chegar a
apropriacao de conhecimentos que transformarao a realidade onde se desenvolve o objecto
da educacao, sujeito e parte da realidade. Toma como ponto de partida o diagnostico
objectivo e sistematico que aprofunda o conhecimento do meio envolvente. A realidade
integra a accao organizada ou nao do grupo, consciente ou inconscientemente, e suas
consequéncias. A interpretacao da realidade depende da analise e reflexao destes elementos.

A teorizacao como aprofundamento ascendente configura o segundo momento desta
metodologia, enquanto processo de avanco quantitativo e qualitativo que permite conhecer,
estudar, interpretar e aplicar a realidade objectiva as experiéncias sistematizadas por outros.
Este momento ndo deve ser visto como a simples imitacdo de principios e postulados teoricos,
mas sim a interpretacao feita por cada integrante do grupo destas teorias a partir da sua
realidade, implicando os seus conhecimentos, vocabulario, etc.: “o que a sabedoria do grupo,
com a sua sensibilidade traduzir com base no seu contexto social e, portanto, ja estao

produzindo a sua propria teoria” (Beovindes, 2007: 24).

84



O terceiro momento consiste no retorno a pratica, regressa-se a ela depois da
reflexdao teodrica de modo dinamico e criativo com a qualidade légica, racional, intelectual,
organizativa para desenvolver accdes transformadoras a realidade de partida. Esta etapa nao
marca o fim do processo, a pratica agora enriquecida continua como um novo ponto de
partida, que da lugar, pela mesma via, a outros pontos de partida sem fim. Nesta teoria, a
participacao assume-se como a premissa pedagdgica fundamental, da qual dependerao os
métodos e as técnicas a adoptar e a planificacao coerente de todo o processo. A participacdo
activa do individuo, plena e total em que cada um dos formandos gera analises, origina
conhecimentos, poe em questdo as suas proprias concepcoes e pratica. A sua esséncia radica
na aceitacao de que cada um dos elementos, componentes do processo, tributam para a
apropriacao e producdo do conhecimento em todos os formandos que, em Ultima analise,
permite-lhe transformar a realidade.

A participacao no presente estudo é entendida na acepcao de Paulo Freire (2001), em
que os educandos sdo sujeito do processo de ensino-aprendizagem e nao depositarios do
processo. Na visao deste autor, a participacdo constitui objectivo central do processo, até
porque, quando nos reportamos ao dominio da educacdo, a participacdo assume os seus
conteldos politicos e o contexto historico-social. Maria Beovindes (2007) ressalta a
importancia da dimensdo ética inerente a participacdo. Ela implica necessariamente o
respeito pela autonomia e pela liberdade de decisao das pessoas nos diferentes projectos em
que estejam envolvidas. Para a autora, a participacao encarada, de um modo integral, deve
incorporar o sentido de pertenca a um todo, quer dizer, fazer parte de um todo que
transcende o individuo. Este sentimento de pertenca mantém o comprometimento com o todo
e vincula a pessoa ao grupo. Para as pessoas, quando se sabe que é parte de algo, é muito
importante saber que este algo se constréi também com o seu contributo. O segundo sentido,
relativo a participacao, € o de ter parte, possuindo um papel, uma funcao dentro do todo da
qual a pessoa é parte integrante. Pressupde comunicacdo e processos cooperativos ou
colaborativos, competéncias, formas interactivas de atribuicdo e assuncdo de papéis,
encontros e desencontros, incluindo a presenca do conflito, que a medida que se reconhece e
se actua em consequéncia, se afigura como um dos pilares fundamentais de todo o processo
participativo. O terceiro sentido esta relacionado com o aspecto da consciéncia de que se
deve e se pode reflectir nos acontecimentos a partir de uma analise critica das necessidades
e dos problemas, a avaliacao clara das alternativas e o balanco dos recursos disponiveis. Os
trés niveis de participacdo, acima descritos, sob variadas formas, estdo sempre presentes em
todas as comunidades, dai a necessidade dos profissionais levarem em linha de conta tais
aspectos, quando se pretende desenvolver accées em que se inclui a componente
participativa.

Trata-se da necessidade de compreender que ao nivel das comunidades ha a prévia
existéncia de vinculos comunicativos de participacao, caracteristicas socioculturais, formas
tradicionais de organizacdo e participacdo comunitaria, muitas vezes, pouco percebidas por

parte de educadores e investigadores, que se devem ter em conta no momento em que se
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desenvolvem accdes que propiciem o protagonismo e o desenvolvimento de potencialidades
dos sujeitos. Tudo isto pressupée um comportamento ético e de respeito pelas peculiaridades
locais, sejam elas linguisticas, culturais ou de outra ordem.

A resposta ou solucao do problema ou questao cientifica da presente investigacao é
uma proposta de um programa de formacao continua em PL2 com enfoque integrador para
aperfeicoar os conhecimentos dos professores do ensino primario das escolas do Ensino
Primario n° 8 de Sachindongo, do Dundo, Lunda Norte e de Mbala Humpata da provincia da
Huila. Do ponto de vista metodoldgico, prevalecera uma abordagem que promova o
desenvolvimento de competéncias, mediante a producdo e mobilizacdo de conhecimentos e
da criatividade num ambiente activo, participativo, afectivo e reflexivo, resultante do
trabalho na e com a comunidade. Assim sendo, entende-se o programa de formacao como um
conjunto coerente e ordenado de accoes formativas, educativas e integradoras, concretizadas
num periodo de tempo determinado que visa dotar ou aperfeicoar as competéncias
necessarias para atingir os objectivos estratégicos determinados. Com efeito, para a
elaboracao do programa torna-se necessario considerar os principios gerais da didactica,
afinal, objectivos, contelidos e métodos sdo componentes basicos do processo de ensino-
aprendizagem. A sua analise contribuira para elaboracao do programa para aperfeicoar os
conhecimentos em PL2 dos professores do ensino primario das escolas em questdo. Para tal,
dever-se-a ter em conta aspectos como: objectivo - que constitui o proposito ou meta a
atingir, devendo integrar a dimensao instrutiva, educativa e integradora da maior importancia
para se alcancar o aperfeicoamento dos conhecimentos em PL2 dos professores; conteldo - é
o sistema de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores que os professores primarios
devem assimilar; método - é a categoria mais dinamica do processo e compreende o modo de
actuacao do professor e dos formandos para atingir os objectivos; meio - suporte material dos
métodos, abarcando os recursos utilizaveis para ensinar e aprender, atingir os objectivos e
desenvolver o conteldo; avaliacdo - é a interpretacao que permite expressar um juizo de
valor sobre o cumprimento dos objectivos, do desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades e a efectividade dos métodos e meios empregues. E uma componente de grande
importancia por que permite conhecer oportunamente os problemas, dificuldades, e
consequente busca de solucdes apropriadas.

Com base nos pressupostos acima enunciados, assume-se no presente estudo como
linhas orientadoras gerais do programa de formagao continua, uma planificacdo na base dos
objectivos estratégicos de desenvolvimento da escola; uma formacao de professores baseada
no diagnostico das necessidades de aprendizagem; considerar os resultados provenientes do
diagnostico das necessidades de aprendizagem como principal afluente para a elaboracao do
programa de formacao; a entidade proponente é a responsavel pela planificacdo da
formacao; a formulacdo, implementacdo e elaboracdao do processo € controlado de modo
partilhado pela Direccao Provincial da educacao através das escolas secundarias de formacao

de professores em articulacdo com a instituicdo universitaria implicada.
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Tornou-se evidente, no decorrer do desenvolvimento desta parte do trabalho, a
existéncia de uma escola primaria constituida por um publico linguistica e culturalmente
diversificado que emerge da situacao sociolinguistica de heterogeneidade linguistica e
cultural que caracteriza o pais e que a lingua portuguesa, no contexto da escola angolana, é a
lingua segunda de muitos cidadaos que a frequentam. Foi também evidente, na abordagem do
quadro tedrico sobre a problematica da lingua segunda, a relevancia atribuida ao principio da
centralidade instrumental da lingua na definicao e planificacdo do percurso escolar de alunos
com linguas maternas nao coincidentes com a da escola. Reconhecida a existéncia de alunos
de PL2 na escola angola, quisemos saber ainda, neste segundo capitulo, de que forma o
sistema educativo, particularmente no ensino primario, mormente no que concerne a
organizacao escolar (Lei de Bases do Sistema de Educacdo, curriculo, programas), aborda a
problematica do ensino-aprendizagem do Portugués como lingua segunda. Neste sentido,
verificou-se que a Lei de Bases do Sistema de Educacdo nao deixa qualquer divida em relacao
a opcao pelo portugués como a lingua de todo o sistema de ensino, contudo, nao deixa
qualquer indicacao expressa a respeito do Portugués como lingua segunda.

Quanto a contemplacado da abordagem do PL2 nos materiais do ensino primario, no
que ao curriculo diz respeito, tal como foi dito no ponto relacionado com a analise do
Curriculo do ensino primario, este documento nao deixa ver, em toda a sua formulacao,
qualquer alusao ao ensino da LP na vertente de L2. Contrariamente, os programas do ensino
primario ao usarem, por diversas vezes, as expressoes Lingua Segunda e Portugués Lingua Nao
Materna, atestam de modo explicito a preocupacdao com a abordagem do PL2. Relativamente
aos manuais, da analise feita, encontram-se, na estrutura dos trés manuais analisados,
elementos que fazem lembrar uma certa relacdo com a abordagem do PL2, mas de uma
maneira geral sobressaem os aspectos relacionados com abordagem do PLM.

Socorrendo-nos mais uma vez ao principio da centralidade instrumental da lingua
evocado, na perspectiva sobre a diferenca existente entre a proficiéncia linguistica para fins
conversacionais e a proficiéncia linguistica para fins académicos, consubstanciados nos ritmos
de aprendizagens, mais rapido para os alunos de LM coincidente com a lingua da escola e mais
lento para os de lingua nao coincidente com a lingua da escola, permite-nos inferir que ha um
certo privilégio, em termos de aprendizagens, dos alunos de Portugués lingua materna em
detrimento dos de PL2. Desta visao, os alunos de PLM dispoem de oportunidades de sucesso
escolar superior aos outros. E caso se coloque a questdao na base do papel socializador da
escola, nao sera surpreendente que se chegue a conclusdao de que existem situacbes de
exclusao social resultantes da falta de contemplacdo da abordagem PL2 na escola primaria.

Convém, igualmente, salientar que, apesar de nao encontrarmos na maioria dos
normativos referéncias que tornem evidente uma orientacao clara sobre o ensino do PL2 na
escola primaria, reconhecemos existirem neles um conjunto de potencialidades que podem
ser exploradas pela organizacao escolar, de uma forma geral e, em particular, pelo professor
do ensino primario, desde que o mesmo esteja suficientemente habilitado e capacitado para

conduzir o processo de ensino-aprendizagem em PL2. Vista a questao nesta perspectiva,
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levanta-se uma curiosidade que se desdobra em duas questdes: de que maneira os professores
do ensino primario desenvolvem a aula de PL2? Que formacdo os professores possuem para
lidar com essa realidade? A busca das respostas para as perguntas levantadas conduzir-nos-a,
no proximo capitulo, ao estudo das concepcbes dos professores do ensino primario sobre o

ensino-aprendizagem do portugués lingua segunda.
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Capitulo Il

Analise e Discussao de Resultados

3.1  Metodologia

Neste capitulo, apresentamos os caminhos seguidos durante o processo de
investigacdo, baseado em trés momentos que respondem a metodologia da investigacdo
participativa. O primeiro momento corresponde ao do diagnostico da problematica, um
segundo a teorizacao e a busca de solucdes, um terceiro e Ultimo, em que se valida e se cria,
como resposta, a solucédo pratica ao problema cientifico (Beovides, 2007).

No ambito da investigacdo socioeducativa, a investigacdo participativa é
frequentemente tratada, ora como sinénimo de investigacdo-accdo, ora como sendo tipos
distintos de abordagens metodologicas. Arménio Fernandes (2011) ao referir-se sobre a
existéncia de uma grande diversidade de metodologias no campo das ciéncias sociais cita a
Investigacao-Accao, Investigacao Participativa, Investigacao Colaborativa/Cooperativa como
as que mais se destacam na actualidade. Como se pode depreender da forma enumerativa
como o autor apresenta os elementos, diferencia a Investigacao Participativa como um tipo
particular de abordagem metodoldgica distinto da Investigacdo-accdo e de outras.
Contrariamente, Duarte (2008) apresenta o termo investigacao participativa (nas suas
proprias palavras), como “um tipo de investigacdo, muito discutida actualmente, que
designam investigacao-accao, ou no Brasil pesquisa-acao, para qual advogarei a designacao de
investigacao participativa”. Na verdade, embora os dois autores divirjam na forma distinta
como cada um deles enquadra a investigacao participativa em relacdo a investigacao-accao,
concordam nao apenas em relacdo a vigéncia e actualidade da investigacao participativa, e
da investigacao-accao, mas sobretudo nos argumentos coincidentes que cada um apresenta
para justificar designacdes distintas. Sob este ponto de vista, investigacao participativa e
investigacao-accao correspondem a uma mesma realidade material.

Ora, os defensores da investigacao-accao ou investigacao participativa assentam os
seus argumentos no facto de ela representar uma metodologia voltada para a melhoria da
pratica nos mais variados campos da accao (Fernandes, 2011). Segundo o autor, este tipo de
investigacao persegue dois objectivos essenciais consubstanciados, por um lado, na obtencao
de melhores resultados no que se faz e, por outro, no aperfeicoamento dos individuos e dos
grupos implicados no trabalho. Para tal, é indispensavel assegurar o envolvimento das pessoas
implicadas no projecto, conferindo-lhes o direito a opinido, expressando cada um o seu ponto
de vista, as suas experiéncias, concordancias e discordancias, o que os torna peca-chave do
projecto. Pela sua natureza sistematica, a Investigacdo-accao caracteriza-se pelos avancos e
recuos durante a realizacdo do projecto, que se parece a uma “espiral de ciclos de

planificacao, accao, observacao e reflexao” (Fernandes, 2011). Significa por em marcha, ao
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servico da mudanca, uma estratégia que envolva todos os intervenientes numa dinamica de
accao-reflexao-accao. Por outras palavras (com o mesmo sentido), Reason e Bradbury
confirmam que este tipo de investigacao tem por finalidade por conjuntamente “a accao e a
reflexdo, a teoria e a pratica em participacdo com outros, na procura de solucdes praticas
para problemas de natureza premente para as pessoas € mais genericamente da prosperidade
das pessoas individualmente e das suas comunidades” (2001: 92).

Obviamente, uma metodologia fundada no dialogo entre os participantes distingue-se
pelo traco democratico mais acentuado. Os sujeitos estdo em colaboracdo permanente entre
si, realiza-se em situacdes naturais, o que de certo modo evita a exposicao a condicoes
artificiais. O investigador, coordenador do grupo, assume-se como parte integrante do
mesmo, que gere o projecto e fa-lo avancar mediante a negociacdo com os demais e adopta
uma postura de imparcialidade, que garante a promocao de uma interseccao permanente
entre a investigacao e a accao. Tudo isso afigura-se como um grande contributo para atingir
um proposito maior: a transformacéo da realidade para se chegar ao desenvolvimento.

Reportando-nos, ainda, a polémica instaurada acima sobre a distincdo entre a
investigacao participativa e a investigacdo-accao, Terence (2006) esclarece que é preciso nao
confundir a investigacao-accao com investigacao participativa, porquanto nem toda a
investigacao participativa é investigacdo-accao. De acordo com a autora, a grande dificuldade
de diferenciacao entre as duas abordagens em questao reside no facto de toda investigacao-
accao possuir uma dimensao participativa, que se promove na interaccao que se produz entre
o investigador e o0s sujeitos representativos da situacao investigada. A investigacao
participativa qualifica-se como um modo de observacao em que o investigador se identifica
com o grupo investigado, com o objectivo de compreender o problema a partir da visao do
grupo. Deste modo, apenas o investigador participa do processo de investigacao, sem a
obrigatoriedade de implicacao do sujeito (Vergara, 2005). E esta Ultima acepcao de
investigacao participativa que, pelas suas caracteristicas, mais se ajustou ao desenvolvimento
deste trabalho.

Convém, no entanto, ressaltar que, no campo das ciéncias da Educacdo, a questao
sobre a adopcdao da metodologia a seguir num trabalho de investigacdo cientifica,
frequentemente, engloba a referéncia aos métodos quantitativos e qualitativos. Afinal, ambas
abordagens metodolodgicas, tanto de caracter quantitativo como qualitativo, apresentam-se
como elementos incontornaveis para a realizagdo de trabalhos do género. Verifica-se, no
entanto, que a preferéncia por um ou por outro tipo deve estar associada ao objectivo da
investigacdo, ambos apresentam caracteristicas proprias que os especificam e oferecem
vantagens e desvantagens. Porém, em muitos casos (a semelhanca do presente estudo), faz-
se recurso a utilizacdo de diferentes métodos de uma forma combinada, servindo-se de uma
variedade de fontes para a recolha de dados, associando a abordagem qualitativa a
quantitativa. A idéia de combinar métodos quantitativos e qualitativos tem como objectivo
proporcionar uma base contextual mais rica para interpretacao e validacao dos resultados
(Kaplan e Duchon, 1988; Godoy, 1995; Neves, 1996).
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A investigacao participativa, na perspectiva que se adopta neste estudo, enquanto
investigacao qualitativa, “nao se restringe a adopcao de uma teoria, de um paradigma ou
método, mas permite, ao contrario, adoptar uma multiplicidade de procedimentos, técnicas e
pressupostos” (Terence, 2006: 2). Pretende-se, neste estudo, a partir dos pressupostos que
fundamentam a abordagem quantitativa, por um lado, medir as opinides, reaccoes, habitos e
atitudes dos professores do ensino primario em relacdo ao PL2, por meio de uma amostra
representativa (Denze e Lincoln, 2005). Por outro lado, servir-se, de forma conjugada com a
anterior, da abordagem qualitativa, dado que os professores enquanto membros de uma
organizacdo, a escola, sao pessoas que agem segundo os seus sentimentos, valores e
experiéncias, que mantém ralacdes internas proprias, com os alunos, com os dirigentes,
encarregados de educacao e demais membros que interactuam no espaco escolar, fazem
parte de um ambiente mutavel, em que os aspectos sociais, culturais, linguisticos, historicos
e econdémicos nao sao passiveis de controlo, porém de dificil interpretacdo, reproducao e
generalizacdo. O processo de ensino-aprendizagem do PL2, para além de outros
intervenientes, abarca obrigatoriamente a figura do professor e do aluno que interagem
mutuamente como elementos proprios da dinamica do processo. Compreender a forma como
se concretiza na pratica pedagogica tal relacdao requer mais do que a simples mensuracao
estatistica, sugerindo por esta via uma abordagem complementada, que permite a
compreensao do fendmeno investigado mediante a participacao do investigador.

A escolha deste tipo de investigacao justifica-se pela facilidade de aceder a uma visao
holistica da problematica, encarada como uma metodologia alicercada no conhecimento da
realidade, tendo em vista a obtencao de dados significativos sobre a situacao do ensino do
PL2, o que nos possibilita a tomada de consciéncia da forma como se desenvolve a pratica
pedagogica com os alunos que nao tém o portugués como lingua materna na escola angolana,
mas também a compreensao da importancia da abordagem L2 na escola do século XXI e sobre
a necessidade de formacao continua nesta area.

Para este efeito, fizemos recurso a um conjunto variado de instrumentos de recolha
de dados para responder a necessidade de realizacdo de um amplo diagnostico, partindo do
contexto sociocultural do professor de PL2 (professor primario). Recorremos a técnicas como
a observacao, inquérito, entrevista, andlise de texto e de revisdo documental. Foi
desenvolvido um conjunto de accées como a coordenacao com as estruturas de direccao de
que dependem as escolas envolvidas, administracao, negociacao do tempo, preparacao dos
locais adequados para aplicacdo das técnicas e instrumentos, permitindo diagnosticar com
profundidade o contexto, a especificidade dos implicados e a necessidade de formacao
continua do professor primario em PL2.

O primeiro passo, neste sentido, é o de determinar onde estamos e, por sua vez,
estabelecer onde desejamos estar, o que nos conduzira ao contexto, a pratica pedagogica do
professor primario em relacao ao PL2 e aos factores que concorrem para a sua formacao. Para
o efeito e em conformidade com a metodologia de investigacao adoptada, o inquérito

aplicado aos professores do ensino primario das escolas de MbalaMpata na Huila e n° 8 de
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Sachindongo, na Lunda Norte, sob a forma de questionario, justifica-se pelo facto de permitir
a obtencao de respostas individuais, pelas quais o investigador chega ao conhecimento do
fenomeno em estudo “e os significados que eles tém para si, o que ndo poderia saber-se se
eles nao o explicassem” (Ghiglione e Matalon, 1993: 58). Por outro lado, a utilizacao deste
instrumento permite-nos, ainda, a quantificacdo de uma multiplicidade de dados e de
estabelecer variadissimas analises (Quivy e Campenhoudt, 2008: 189).

Deste modo, tendo em atencdo o nimero consideravel dos sujeitos que configuram o
universo representado pela amostra do presente estudo, optamos pela técnica do inquérito
por questionario, porque a sua estrutura quer no que tange ao texto das questbes, quer na
sua ordem obedecem a uma forma padronizada (Borget et al., 2002). A par dos motivos
evocados, pesaram também motivos como o baixo custo de distribuicdo por duas areas
afastadas por mais de dois mil quilometros entre si, e a confidencialidade das respostas,
antevendo alguns constrangimentos proprios da natureza deste tipo de instrumento de
recolha de dados atinentes ao facto da recolha se efectuar de um modo indirecta. Para
assegurar a fiabilidade dos dados recolhidos, teve-se em conta os seguintes pressupostos:
construcao do inquérito em blocos tematicos obedecendo a uma ordem ldgica na elaboracao
das perguntas; a redaccdo das perguntas teve em consideracdo uma linguagem acessivel a
compreensao do informante, evitando ambiguidades, imprecisées, suposicées, bem como
questoes hipotéticas, duplas e capciosas; considerou-se a necessaria correspondéncia entre o
universo de referéncia das questdes e o universo de referéncia dos professores inquiridos. As
questodes foram formuladas tendo como base os pressupostos tedricos e conceptuais inerentes
aos objectivos da investigacdo, conceitos-chave e questdo cientifica, que lhe conferem
enquadramento e legitimidade (vd. Anexo 6).

Antes da sua aplicacdo definitiva, o inquérito foi submetido a uma pré-testagem. O
pré-teste foi por nos aplicado a 10 professores do ensino primario da escola de Changalala no
municipio da Humpata na provincia da Huila devido as semelhancas com o grupo de
professores a investigar, ou melhor, os 10 professores possuiam nas turmas que leccionavam
alunos de PL2. Este procedimento foi usado para garantir a aplicabilidade do instrumento no
terreno e avaliar a sua conformidade com os objectivos tracados a partida.

Como foi ja mencionado, os blocos que conformam a estrutura do inquérito
subdividem-se por uma seccao que tem por finalidade a recolha dos dados pessoais e
profissionais dos professores, outra seccdo que é constituida por um conjunto de questoes
relacionadas com a diversidade linguistica e cultural com a qual contactam os professores
implicados no estudo, uma terceira que abarca uma série de itens sobre as concepcoes da
relacao pedagodgica professor/aluno, uma quarta parte inserida no quadro da abordagem do
PL2 acerca do grau de formacao e informacao dos informantes sobre a matéria, uma quinta
parte acerca das praticas pedagogicas e experiéncias em PL2 e, por fim, uma seccdo que
aborda as questdes da necessidade de formacao sentida pelos docentes inquiridos no ambito
do PL2. Embora existam algumas questoes do tipo aberto, as perguntas permitem

maioritariamente respostas de sim ou nao representado por uma cruz no respectivo quadro.
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Dada a distancia que separa as duas escolas (pouco mais de dois mil quilometros), de um
universo de 116 docentes, o inquérito foi administrado a um total de 30 docentes da 32 e 4°
classes, que leccionaram no ano lectivo de 2011, na escola de Mbala Humpata na provincia da
Huila, municipio da Humpata, num total de 40 docentes; e 20 da Escola do Ensino Primario n°
8 de Sachindongo da provincia da Lunda Norte, de um conjunto de 76 efectivos.

No plano da orientacdo e estruturacdao pratica do estudo, consideramos que a
observacao seria um dos procedimentos adequados para recolha de dados, tal como foi ja
referido. Por esta via, planedmos um processo de recolha de dados que permitisse a obtencao
testemunhada sobre a forma como os professores primarios promovem o processo de ensino-
aprendizagem do PL2 no contexto da sala de aula. De acordo com Richardson (1999), a
observacao participativa é a via mais directa de se estudar uma grande variedade de
fenomenos. Na sua opinido, a grande maioria dos aspectos do comportamento humano sé
pode ser estudado satisfatoriamente através da observacdo. A observacao participativa € um
procedimento de constatacao que consiste na utilizacao dos sentidos e requer a presenca do
investigador numa situacao social. O investigador entra em contacto face a face com os
sujeitos observados no seu ambiente natural. Valoriza-se o significado das interaccoes
pessoais, o contexto, formas de pensar, atitudes e percepcoes dos sujeitos no contexto real
da aprendizagem. O investigador assume-se como 0 mais importante instrumento de recolha
de dados. A sua vivéncia, o seu contacto, suas decisdes sobre a sua funcao na interaccao com
os participantes fa-lo elemento essencial da investigacao.

Tal como os demais métodos, a observacdo participativa é objecto de criticas
positivas e negativas. Um dos aspectos positivos que tem sido apontado é a possibilidade que
oferece ao investigador no sentido de poder recolher informacdes no momento em que se da
um determinado facto ou situacao. Outro tem sido a sua utilizacdo como meio para
comprovar ou nao os relatos dos informantes, afinal nem sempre o dito corresponde a
realidade comportamental (Lobiondo-wood, 2001). Na base deste pressuposto, o uso da
observacao participativa serve o propdsito de comprovacao dos dados a serem obtidos pelo
inquérito por questionario. Alids, a triangulacdo de métodos reporta-se a comparacao de
dados recolhidos por abordagens quantitativas e qualitativas, ou melhor, pressupde a adopcao
de métodos varios para a analise de um mesmo objecto de estudo (Patton, 2002).

A participacao do investigador, decorrente da interaccao com os sujeitos em estudo,
proporciona uma visdo ampla e detalhada da realidade em analise. O investigador vive
intensamente as dificuldades e as facilidades das situacoes sentidas e presenciadas, incluindo
as necessarias adaptacées para compreender o universo de questdes que se levantam,
resultantes de novas indagaces que surgem a medida que passa por essas experiéncias. A
observacao a que aludimos neste trabalho nao se refere a simples observacao do dia-a-dia.
Trata-se de uma técnica de observacao sistematica, fundamentada em principios filosoficos,
que facilita a participacdo intensa do investigador nas experiéncias e vivéncias dos grupos e
acontecimentos que se julgam importantes para melhor compreensao. Assim, para recolha

dos dados foi elaborado um guia de observacao (vd. Anexo 7), em cuja estrutura e formulacao
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teve-se em linha de conta a necessidade de delimitar e definir, com precisao, os objectivos
que nele se pretendem alcancar, em estreita correspondéncia com o problema cientifico,
objectivos e hipotese do estudo (Lobiondo-wood, 2001). Uma das tarefas que se afigurou
imprescindivel na construcdo deste instrumento para o observador consistiu na associacao
exaustiva de determinadas condutas ou comportamentos a certas categorias ou unidades de
analise. Foi preciso definir previamente o universo dos comportamentos a observar,
mantendo uma relacao de exclusao entre si.

Na senda do objectivo de compreender a forma como se realiza e se promove o
processo de ensino-aprendizagem do PL2 pelo professor primario, dividimos o fenomeno em
estudo pelas seguintes unidades de analise:

o Categoria 1: Aspectos gerais da aula a observar;
o Categoria 2: aspectos comunicativos.

Beovides (2007) é de critério que as unidades de analise devem ser exaustivamente
delimitadas, subdivididas em unidades menores para conferir fiabilidade a observacao. Para o
efeito, a primeira categoria apresenta-se subdividida em cerca de 26 pequenas unidades de
analise, que permitiram a observacdo dos docentes do ensino primario quanto a aspectos
gerais da aula relacionados com o dominio do contelido, a adequacao da linguagem didactica,
as relacoes conhecimentos cientificos/situacao do quotidiano, a organizacao inicial da aula, a
adequacao da motivacao (inicial e de continuidade), a ligacao entre o conhecido e o novo,
com a diversidade e adequacao das actuacdes (alunos e professores), a atencao e perspicacia
em relacdo ao ambiente-aula, adaptacdo as situacdes imprevistas, com o aproveitamento
pedagogico e cientifico das intervencdes dos alunos, a articulacdo (sequéncia dos diversos
momentos da aula), a formulacdo das questdes, a utilizacado do quadro, a
interdisciplinaridade gestao do tempo, a verificacao/consolidacao das aprendizagens,
realizacao de actividade complementar, o cumprimento do plano da aula, o grau de alcance
dos objectivos, a expressividade (motivagao e vivacidade), a voz (diccdo, equilibrio vocal), a
fomentacao do espirito critico nos alunos, controlo dos alunos, o desenvolvimento de
trabalhos educativos. Todas essas pequenas unidades concorrem para a compreensao da
categoria: aspectos gerais da aula a observar, que nos permite ter uma compreensao do grau
de preparacao dos professores no dominio da psicopedagogia, aspecto indispensavel para o
trabalho do professor.

A segunda categoria foi estruturada de tal forma que permitisse dar informacoes Uteis
relacionadas com o aspecto central da investigacao, observar a forma como os professores do
ensino primario desenvolvem a aula de PL2 na pratica em sala de aulas. Como ja foi referido
nos capitulos 1 e 2, analisar o processo de ensino-aprendizagem do PL2, pressupde a
constatacao de como se promove o desenvolvimento da competéncia comunicativa, ou seja, é
responder a questao o que € e como os professores fazem na pratica pedagogica para
promoverem o desenvolvimento da competéncia comunicativa em PL2 nos seus alunos,
entendida como desenvolvimento dos dominios do ouvir, falar ler e escrever. A realizacdo de

qualquer lingua requer do sujeito falante um certo conhecimento gramatical que lhe permite

94



a formulacao de frases morfoldgica e sintacticamente possiveis e, semanticamente, aceitaveis
nessa lingua. Verificar a forma como o professor primario trata a questdao gramatical é outro
dos aspectos que se impoe no ambito da competéncia comunicativa, nao fosse ela um
requisito essencial para o uso de qualquer lingua.

O contexto de ensino em sala de aula impde o recurso a diversos tipos de materiais
adequados as necessidades de aprendizagem dos seus utilizadores, que proporcionam
momentos e espacos para o desenvolvimento do ouvir, falar, ler e escrever. Em coeréncia
com os pressupostos tedricos em que se fundamenta a abordagem comunicativa, na acepgao
de abordagem por tarefas comunicativa, abundantemente defendida nos capitulos
precedentes, que estabelecem os fundamentos tedricos em que gravita este estudo,
propusemo-nos fazer uma observacao dos materiais a que os professores fazem recurso e das
tarefas comunicativas que utilizam para o ensino do PL2.

Para melhor observar o modo como se promove o desenvolvimento da competéncia
comunicativa em PL2 pelo professor primario em contexto de sala de aula, subdividimos a
categoria aspectos comunicativos em sete (7) subunidades de analise. Cada uma das
subunidades foi exaustivamente pormenorizada em aspectos mais especificos para facilitar a
accao do observador. As sete subunidades sao, nomeadamente: ouvir, falar, ler, escrever,

ensino da gramdtica, materiais (tipo, uso), uso de tarefas comunicativas.

Sujeitos do estudo: caracterizacao

Com a finalidade de se concretizar os objectivos propostos, pretendeu-se observar um
grupo de professores do ensino primario em exercicio no ano de 2011, das escolas n° 8 de
Sachindongo, no Dundo, provincia da Lunda Norte e da escola primaria de Mbala Humpata, no
municipio da Humpata, provincia da Huila, abrangidos no inquérito sob a forma de
questionario aplicado no ambito desta investigacdo. Ndao podendo abranger todos, foram
seleccionados 10 dos trinta (30) professores inquiridos. As razoées que estiveram na base desta
escolha foram ja apresentadas por altura das justificativas sobre a opcdo pelo inquérito por
questionario, que se fundam, entre outros factores, na existéncia de alunos PL2 nas turmas
em que tais professores leccionam. Convém acrescentar que na seleccao dos (dez) 10
docentes teve-se também em conta a existéncia de caracteristicas distintas entre os
professores implicados relacionadas, sobretudo, com a experiéncia como professor primario.
A amostra dos sujeitos observados nao segue, neste sentido, os parametros de uma amostra
representativa, tratando-se, portanto, de uma amostra de conveniéncia com um pequeno
numero de sujeitos. Considerando a necessidade fundamental que os observados tenham
alguma informacao ou interesse pela investigacao de que sao sujeitos, aquando dos contactos
preliminares para solicitar a sua colaboracdo, foram explicados os objectivos do estudo e
mostrada a sua importancia, principalmente para a formacao continua de professores.

Na sequéncia, foram seleccionados os cinco (5) professores de cada uma das escolas
implicadas. Da escola de Sachindongo n° 8, foram apurados os seguintes professores

apresentando as caracteristicas que se descrevem a seguir: o professor P1 é um sujeito do
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sexo feminino, no inicio da sua carreira, com menos de um ano de servico e possui a 13°
classe como habilitacdo literaria. O docente P2 é um sujeito do sexo masculino com
frequéncia do 1° ano universitario com trés anos de servico; o sujeito P3 do género masculino
tem sete anos de experiéncia e é estudante do 2° ano universitario. Os sujeitos P4 e P5 sdo do
género masculino, possuem a 112 classe do ensino Secundario, tém respectivamente 8 e 23
anos de servico.

Quanto aos sujeitos da escola de Mbala Humpata da provincia da Huila, o professor Pé
€ um sujeito do sexo feminino que possui a 132 classe e dois anos de experiéncia. O sujeito P7
do género masculino tem 15 anos de servico e frequenta o 1° ano da universidade. O professor
P8 é um sujeito do género masculino com onze anos de experiéncia e tem o 2° ano
universitario. Os sujeitos P9 e P10 sdo do sexo masculino, possuem a 122 classe com uma
experiéncia de 9 anos para o primeiro e de 26 para o segundo.

Antes da realizacao da observacao de cada aula, foram recolhidos dados de
identificacao pessoal e profissional de cada um dos implicados no estudo, tendo sido
posteriormente codificados para garantir a confidencialidade dos dados obtidos e o
anonimato. Os aspectos socioprofissionais que caracterizam os sujeitos sao os relativos ao
género, idade, tempo de servico, visando preservar a identidade dos sujeitos e seguindo a
ordem das observacdes atribuimos a cada um dos observados um codigo, que consistiu na
associacao de cada professor a um nimero precedido da letra P. Estes codigos sao utilizados
ao longo da apresentacao dos dados e das respectivas analise. Tratam-se dos codigos
seguintes: P1 professor observado; P2 professor observado; P3 professor observado; P4
professor observado; P5 professor observado; P6 professor observado; P7 professor observado;
P8 professor observado; P9 professor observado; P10 professor observado. O quadro que se
apresenta abaixo resume, de modo esquematico, os elementos caracterizadores dos sujeitos

observados:

Quadro 10 - Alguns Elementos de Caracterizacdo dos Professores Observados

PROFESSORES OBSERVADOS

Turma Professor Género Habilitacées literarias Anos de experiéncia
T1 P1 Feminino 132 Classe 1
T2 P2 Masculino 1° Ano Universitario 3
T3 P3 Masculino 2° Ano Universitario 7
T4 P4 Masculino 112 Classe 8
T5 P5 Masculino 112 Classe 23
T6 P6 Feminino 132 Classe 2
T7 P7 Masculino 1° Ano Universitario 15
T8 P8 Masculino 2° Ano Universitario 11
T9 P9 Masculino 122 Classe 9
T10 P10 Masculino 122 Classe 26
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Nesta investigacao, foram observados dois sujeitos do sexo feminino e oito do sexo
masculino. As suas habilitacoes literarias variam entre a 112 classe do ensino Secundario ao 2°
ano universitario. Quanto ao tempo de experiéncia, apenas P1 e P6 tém menos de 3 anos de
servico no ensino primario, tendo todos os restantes mais de 3 anos de experiéncia - sendo de

salientar que sé P1, P3 e P7 é que possuem agregacao pedagogica na sua formacgao.

A entrevista - semi-directiva:

Por causa do seu caracter interactivo, a entrevista afigura-se como uma fonte muito
importante de recolha de dados. De acordo com Gil (1999), a entrevista é definida como uma
técnica em que o investigador se apresenta perante o investigado com a finalidade de lhe
formular perguntas para a recolha de dados importantes relativos a investigacdo. Beovides
(2007) destaca o facto de a entrevista consistir num método complementar de nivel empirico
que se concretiza através de uma conversa profissional, previamente planificada entre o
entrevistador e os entrevistados. A sua finalidade é a de obtencdo de informacdes fiaveis
sobre realizacoes, opinides para enriquecer, completar ou averiguar as informacoes obtidas
por via de outros métodos de investigacdo. Assinala como vantagens inerentes a entrevista a
sua flexibilidade e operacionalizacdo, pois permite abordar o fendmeno investigado na sua
esséncia.

A entrevista, enquanto método qualitativo, facilita a percepcao do modo como os
sujeitos entrevistados interpretam o processo de ensino-aprendizagem do PL2, o que
subentende a recolha de dados de caracter descritivo e que possibilitem a compreensao das
representacoes, dificuldades, atitudes, significados e preferéncias sobre a necessidade de
formacao continua na vertente PL2 (Bogdan e Biklen, 1994).

A entrevista semi-directiva, que se afigura como a mais adequada as finalidades deste
estudo, é uma técnica grandemente reconhecida no campo das ciéncias sociais. Faculta a
recolha de informacdo no plano individual, permitindo que cada individuo se pronuncie, se
expresse em relacao a determinado assunto, por via da qual o investigador adquire uma
ampla visdo sobre a problematica em estudo (Ghiglione e Malaton, 1992). Este tipo de
entrevista oferece a possibilidade ao sujeito entrevistado no sentido de estruturar o seu
pensamento em torno do objectivo analisado (Albarello et al., 1997). Permite, ainda, que o
entrevistador formule outras perguntas ou faca qualquer ajustamento, caso se justifique, ao
guiao previamente estabelecido.

Para a realizacao da entrevista, foi elaborado um guido (vd. Anexo 8) no sentido de
relacionar os principais aspectos a tratar durante o seu desenvolvimento, em funcao dos
objectivos e da hipotese da investigacdo. O guido foi elaborado na base de uma estrutura que
possibilitasse a recolha de dados pertinentes sobre a investigacdo. Organizamos o instrumento
em trés categorias, nomeadamente: accdes de formacao em PL2 em curso ou em perspectiva,
onde procuramos averiguar a existéncia de projectos de formacado continua em PL2 em
execucao ou perspectiva; a segunda categoria designa os factores impeditivos da falta de

formacao continua em PL2, preconizando a busca da compreensdo dos factores que estao na
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base da auséncia de projectos ou que inviabilizam a sua existéncia; a terceira e Ultima
categoria, reflexdao sobre a importancia e necessidades de formacao continua na vertente
PL2, perseguem o objectivo de explorar e identificar as necessidades de formacao nesta
vertente. Para cada categoria, foi formulada uma pergunta orientadora em funcao do
objectivo especifico da respectiva categoria. As questdes procuram também contemplar a
necessidade de levar o entrevistado a clarificacao e explicitacdo dos seus pontos de vista
relativamente a tematica em questao.

Concluida a elaboracao do guido, seguiu-se a etapa da realizacdao das entrevistas,
registadas mediante anotacdes no decurso da entrevista, com o consentimento prévio dos
entrevistados. Foram contactados pessoalmente, por meio de uma conversa onde se trocaram
impressdes sobre o ensino-aprendizagem do PL2, tendo sido aflorado, de forma genérica, o
objectivo perseguido. Pelo que, os cinco intervenientes nao colocaram qualquer objeccao e
apresentaram a sua disponibilidade em colaborar com a iniciativa.

As entrevistas, em funcdo das conveniéncias e disponibilidade dos intervenientes,
foram realizadas nos meses de Setembro e Outubro 2011 e tiveram uma duracdo média de 20
minutos cada. Para assegurar o seu éxito, procuramos que elas decorressem dentro de um
ambiente agradavel, tranquilo, manifestando uma atitude de sinceridade, confianca e
cooperacao, desenvolvida de uma maneira natural, estimulando o interveniente a participar,
mantendo um bom estado de humor, uma diccao clara e pausada, sem imposicées, nem
tentar interromper o entrevistado, buscando uma atitude justa e serena durante a conversa.

A fim de materializar os objectivos estabelecidos, foram entrevistados cinco
entidades ligadas a instituicbes com implicacdes estatutarias para o fomento e promocao de
accoes e/projectos atinentes a formagao continua dos docentes em servico nas mais variadas
areas do saber, em que se inclui e com destaque o PL2. Tal constatacao serviu de critério
para a seleccao dos entrevistados. A semelhanca da amostra estabelecida no ambito da
aplicacdo do método da observacao, trata-se de uma amostra de conveniéncia, com um
numero reduzido de sujeitos. Da mesma sorte, antes da realizacao de cada entrevista foram
recolhidas algumas informacdes pessoais e profissionais de todos os intervenientes envolvidos.
Ficou claro que as informacoes obtidas sao de utilidade exclusiva para esta investigacao. De
acordo com a ordem de realizacdo da entrevista, estabelecemos um codigo para cada um dos
entrevistados, que se consubstancia na associacao de uma letra a cada sujeito entrevistado.
Em seguida apresentaremos alguns aspectos que caracterizam o0s sujeitos entrevistados
relativos a instituicdo a que pertence e as habilitacoes literarias.

A entidade A é um sujeito do género masculino, responsavel no Departamento de
Linguas da Escola Superior Pedagdgica da Lunda Norte, possui o grau de licenciado em
Filosofia; a entidade B, do género feminino, desempenha as funcdes de directora de escola
primaria no Dundo, na provincia da Lunda Norte, é estudante do 4° ano de licenciatura, na
especialidade de ensino primario; o sujeito C, do género masculino, desempenha funcdes de
responsabilidade na Escola de Formacao de Professores do Dundo, provincia da Lunda Norte e

é detentor do grau de licenciado em Ensino da Quimica; o sujeito D, do género masculino,
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desempenha fungdes de director de escola primaria, possui a 122 classe (Ensino Secundario); a
entidade E é um responsavel no Magistério Primario de Nambambi do municipio de Lubango,
provincia da Huila, do género masculino, possui licenciatura em Linguistica/Francés. O quadro

que se segue resume e esquematiza essa caracterizagao:

Quadro11 - Caracterizacdo das Entidades Entrevistadas

ENTIDADES ENTREVISTADAS

Entidade Instituicao Género Habilitacoes Area de
literarias Formacao
A Escola Primaria Feminino 4° Ano Ensino Prim.
B ESPLN Masculino Licenciatura Filosofia
c EFP Masculino Licenciatura Quimica
D Escola Primaria Masculino 122 Classe -
E Magistério. Masculino Licenciatura Francés
Primario

Método de consulta a especialistas:

Uma das formas mais difundidas do método de consulta a especialistas, também
conhecido por método de “convergéncia”, é a identificada como método Delphi, que se
caracteriza por um minucioso processamento estatico para a seleccao, avaliacdo e
discriminacdo dos especialistas a consultar. Porém, Beovides (2007) relembra que na
investigacdo em educacao, a escolha dos especialistas nem sempre se guia por critérios
estaticos muito rigidos. Tal procedimento pode ser alcancado mediante a seleccao intencional
de um conjunto de individuos, que pelos seus conhecimentos e sua experiéncia do tema em
estudo sejam considerados como especialistas pelo investigador. De acordo com autora, o
especialista no ramo da educacao deve ser escolhido a partir da sua obra, sua experiéncia ou
de sua preparacao cientifica académica.

Depois de seleccionados os especialistas a consultar, frequentemente, procede-se ao
envio de uma copia dos resultados a validar pelos especialistas com o objectivo de garantir
que as respostas incidam nos aspectos fundamentais e de maior interesse para o investigador.
Entrega-se-lhes um questionario que devem responder, construido com base em indicadores
que facilitem a medicao do impacto da proposta, seus pontos fortes, fracos e viabilidade, os
possiveis inconvenientes que podem ocorrer com a sua introducao na pratica escolar. As
opinides dos especialistas sao submetidas a uma analise qualitativa e quantitativa pelo
investigador, cujos resultados se reflectem nas suas decisGes futuras. As suas opinides
oferecem subsidios que permitem a remodelacdo ou aperfeicoamento da proposta pelo
investigador antes da sua introducao na pratica escolar, por esta via, evita-se ou se reduz ao

maximo o risco de cometer erros de diferentes tipos.
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Na presente investigacdo, o método de consulta a especialistas foi aplicado mediante
a observacao dos diferentes passos sugeridos pela literatura sobre este método (Gonzales,
2006). Assim, seleccionamos onze especialistas que, apo6s confirmacdao de vontade e
disponibilidade de participacao, constituiram o grupo de especialistas com que se trabalhou.
Acompanhada do inquérito, procedemos ao envio da proposta do projecto de formacao
continua em PL2 para professores do ensino primario (vd. Anexo 9, 10 e 11), no sentido de os
especialistas contribuirem com a sua apreciacao critica. Os seus contributos foram, depois de
recolhidos, alvo de tratamento estatistico e de validacao qualitativa, cujos subsidios se
reflectem na versao final do programa, apresentado no capitulo seguinte.

Entendendo o perito como um profissional bem-sucedido num ramo especifico da
actividade, especializado com experiéncia num assunto, matéria ou area do conhecimento,
com reconhecido prestigio no desempenho de determinada funcdo e considerando que no
ambito da investigacdo em educacdo, os critérios mais relevantes para a seleccao dos
especialistas a consultar, prendem-se com a formacao académica ou cientifica, pedagodgica e
a experiéncia com a pratica escolar, neste trabalho estabelecemos os seguintes critérios para
a escolha dos especialistas:

1. Mais de cinco ano de experiéncia na actividade docente,
especificamente no ensino de PLM/PL2 ou formacao de professores
em ambas vertentes;

2. Possuir formacao a nivel de mestrado ou doutoramento em ensino da
LP/PL2, ou areas afins;

3. Possuir mais de 3 anos realizando investigacées com publicacées sobre
0 ensino da LP/PL2.

Outro dos aspectos importantes a ressaltar no ambito da seleccao dos especialistas,
para além dos ja mencionados, foi o de responder a necessidade de estratificacao dos
mesmos, ou seja, teve-se em conta a necessidade de diversificacao dos estratos de
procedéncia, de modo a reduzir o grau de subjectividade, que sempre se levanta na aplicacao
deste método. Fazem parte deste grupo de profissionais individuos de diferentes instituicoes
e territorios: Angola, Portugal; Cabo Verde, Mocambique, Brasil.

Na elaboracao do questionario, constituido por cerca de 15 perguntas, referente a
viabilidade de se introduzir a proposta na pratica escolar com base em indicadores
predeterminados, tivemos em consideracao a formulacdo de perguntas semifechadas, com
opcoes, nas quais o especialista tem a possibilidade de escolher, de acordo com as suas
consideracdes, as que julga mais acertadas. Esta opcao nao invalidou a inclusao de perguntas
abertas que permitiram que os profissionais escolhidos manifestassem a sua opiniao aberta

sobre as diferentes partes que estruturam o projecto em causa.
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3.2 Apresentacao e Discussao de Resultados

3.2.1 O inquérito por questionario dirigido aos professores

Na presente fase do trabalho, procederemos a descricdo e apreciacdo critica dos
dados recolhidos dos inquéritos aplicados aos professores da Escola Primaria n° 8 de
Sachindongo e da Escola do Ensino Primario de Mbala Humpata. Com efeito, distribuimos os
dados por um conjunto de 25 itens apresentados sob a forma de tabelas e graficos, que
permitem uma leitura facil e precisa. A informacao recolhida através de questdes abertas €
analisada numa perspectiva qualitativa directa, na medida em que possibilita fazer uma
descricao objectiva, sistematica e quantitativa do conteldo expresso com finalidade
interpretativa (Carmo e Ferreira, 1998). Do ponto de vista sequencial, os dados sao
apresentados segundo a ordem das respostas as perguntas formuladas no questionario.

Na primeira parte do questionario, como foi ja dito na parte correspondente a
metodologia, procura-se por meio de 6 questdes caracterizar os professores que constituem a
amostra do estudo, quanto ao género, faixa etaria, experiéncia profissional, habilitacoes
literarias, classe de leccionacao e da lingua materna do professor(a). A amostra deste estudo
é constituida por trinta professores das escolas primarias n° 8 de Sachindongo e de Mbala
Humpata, no decorrer do ano lectivo 2011.

No que ao género diz respeito, constata-se no grafico 1 que o masculino representa a
maioria da amostra, com 56,7% contra 43,3% de professores do género feminino (cf. tabela 1,
anexo 15). Esta realidade reflecte de algum modo uma situacao que se explica por diversos
factores de ordem sociocultural em que as mulheres se encontram relegadas, em muitos

casos, para segundo plano ou em pequeno nimero nos diferentes sectores da vida publica.
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Grafico 1- Distribuicdo dos Individuos por Género

Dos dados obtidos, espelhados no grafico 2 que se apresenta a seguir (cf. tabela 2,
anexo 15), constata-se que a maior parte dos docentes inquiridos se situa entre os 25 e os 29
anos (23,3%), seguindo-se 20% entre 45-49 anos de idade, 13,3% para os professores na faixa

etaria entre os 30-34, com igual percentagem para os que se situam entre os 35-39 e 40-44
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anos de idade. Os grupos com menor participacao sao os docentes com menor ou igual idade
de 20 anos, 3,3%, 50-54, 60-64 anos de idade, ambos com 6,7%. No outro extremo, com zero
participantes e semelhante valor percentual, esta a faixa etaria entre os 60-64 e mais de 64

anos. Como se vé, a amostra é maioritariamente constituida por individuos jovens.
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Gréfico 2 - Distribuicdo dos Individuos segundo a Idade

Esta situacdo, descrita no grafico 2 (e tabela 2, anexo 15), explica-se pelo facto da
grande maioria da populacdo angolana ser bastante jovem. Realidade frequentemente
associada a situacao de guerra que assolou o pais por mais de 30 anos, periodo no qual a
esperanca de vida era bastante curta, levando a morte prematura de milhares de cidadaos.
Por esta razao, a semelhanca de outros sectores da vida pUblica, os profissionais do sector da
educacao sao bastante jovens; por outro lado, com o fim da guerra no ano de 2002, assistiu-
se a uma grande expansao da rede escolar com a abertura de novas escolas em muitos pontos
do pais, tendo como consequéncia natural o recrutamento de jovens para o desempenho da
funcdo docente nestes novos estabelecimentos de ensino, aumentando assim de forma
vertiginosa o nimero de jovens no efectivo de profissionais docentes.

Pela leitura dos dados constantes no grafico 3 (e tabela 3, anexo 15) abaixo, verifica-
se a predominancia de docentes com a 122 classe, num total de 8, o que corresponde a 26, 7%
do total da amostra, sendo que 16,7% dos inquiridos possui a 132 classe, 10% a 10? classe, 10%,
6,7%e 3,3% possui frequéncia universitaria, 1°, 2° e 3° ano respectivamente. Nao ha qualquer
registo de docentes com classe inferior ou igual a 8 classe nem em relacdo ao 4° de

frequéncia universitaria, licenciado ou de nivel pos-graduado.
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Grafico 3 - Distribuicdo por Habilitacées Literarias

Verifica-se, de facto, que a maioria dos professores possui um baixo nivel de
escolarizacao. Tal facto justifica-se por razdes semelhantes as apresentadas para os dados do
grafico precedente, em que sobressai, uma vez mais, a situacdo de guerra em que o pais
esteve mergulhado, o fim do conflito armado e a consequente expansao da rede escolar que
obriga o recrutamento de jovens, sem que em muitos casos tenham as habilitacoes literarias
desejaveis para o exercicio da funcdo docente.

Uma das consequéncias marcantes da guerra em Angola foi a escassez de
estabelecimentos de ensino para todos os niveis, impossibilitando que muitos cidadaos
tivessem acesso a escola, pelo que, findo o conflito armado, a aposta no sector da educacao
tem sido manifestamente significativa, oferecendo novas oportunidades de formacao para as
criancas, jovens e adultos. Tal permite-nos prever uma inversdao da tendéncia da situacao
actual, em que a média se deslocara para um quadro em que a maior parte dos docentes se
situe no nivel de técnico médio, 122 ou 132 classes do ensino secundario, numa primeira fase
e, mais tarde, de licenciado e até mesmo de pos-graduado.

Relativamente ao grafico 4, abaixo (e tabela 4, anexo 15), da observacdo dos
resultados, constata-se que a maior parte dos inquiridos, (60%) leccionou a 4? classe do ensino
primario, num total de 18 contra 12 da 32 classe, este ultimo correspondendo a 40% do
efectivo inquirido. Tal situacao justifica-se pela natureza intencional da amostra, cujos
fundamentos foram ja aqui comentados. Acrescente-se, no entanto, a existéncia de mais

professores a trabalhar com turmas da 4° classe por altura da realizacao do estudo.
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Grafico 4 - Distribuicdo por Classe de Leccionacao

Perante os resultados apresentados (cf. Tabela 5, anexo 15) e grafico 5, notamos que
o tempo de servico dos docentes é diverso; entretanto, a maior parte dos inquiridos (33,3%)
situa-se no intervalo entre 2 a 5 anos de experiéncia como docente. Ao que se segue 23,3%
entre 6-9 anos de servico; 10% entre 10-13 e igual valor entre 22-25. Os intervalos que
apresentam valores mais baixo sao os que se situam entre 14-17 e 26-29, ambos com 6,7%
cada; 3,3% para os intervalos entre menos ou igual a um ano, 18-21 e 30-33 anos de servico
docente. Nao foi registada qualquer participacdo no intervalo 33 ou mais anos de experiéncia.
Os dados apresentados realcam uma vez mais o pouco tempo de servico e consequente falta
de experiéncia da maioria dos professores, o que representa total coeréncia com os dados
expressos nos graficos antecedentes, que apontam para existéncia de uma populacdo docente

ainda bastante jovem e em inicio de carreira.
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Grafico 5 - Distribuicdo por Anos de Experiéncia
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Através dos resultados que se apresentam a seguir (cf. Tabela 6, anexo 15) e grafico
6, podemos observar que 43% dos inquiridos tem o Tucokwe como lingua materna, seguindo-
se a lingua nyaneka com 23,3% e a portuguesa também com 23% do efectivo inquirido.
Encontramos, ainda, no referido grafico e tabela o valor correspondente a 3,3% de falantes de
lingua materna para cada uma das seguintes: umbundo, kwanyama e nganguela. Nao ha
qualquer registo de falantes de lingua materna para as restantes linguas presentes na tabela e

grafico em analise.
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Grafico 6 - Caracterizacdo da Lingua Materna

Com base nestes resultados, a maior parte dos docentes inquiridos possui uma lingua
nacional como materna, o que favorece, de algum modo, o investimento na melhor
compreensao da estrutura funcional da linguistica bantu, na perspectiva de melhor auxiliarem
os seus alunos na aprendizagem do PL2. Outra leitura que se impde, a esta analise, esta
relacionada com o facto de os falantes das linguas nacionais tucokwe e nyaneka se
encontrarem com uma representacao superior em comparacao com as demais. Isto ocorre
porque a investigacao foi realizada com professores de escolas situadas em localidades em
que estas linguas predominam. Se o estudo tivesse sido realizado numa regido em que
predominasse a lingua umbundo ou kimbundo é provavel que os resultados tivessem sido
outros, pois as linguas nacionais caracterizam-se por ter uma zona de difusao circunscrita a
um determinado espaco geografico.

Para compreender o contexto de diversidade linguistica com a qual os professores do
ensino primario inquiridos trabalham, formulamos as questdes que se agrupam nas perguntas
7, 8 e 9 do questionario. Os resultados obtidos da resposta a questdao 7 (cf. Tabela 7, anexo
15) e grafico 7 abaixo, mostram que 50% dos inquiridos afirmou que mais de metade dos
alunos que integram a sua turma tem o portugués como lingua segunda, 46,7% dos inquiridos
considerou que a grande maioria da turma tem o portugués como lingua segunda, 3,3% da

amostra declarou que muito poucos alunos da sua turma possui o portugués como lingua
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segunda, nenhum dos inquiridos considerou ndo possuir na sua turma alunos com o portugués

como lingua segunda.
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Grafico 7 - Constituicdo da Turma em Relacdo ao PL2

Apesar das diferencas em termos percentuais existentes entre os diferentes grupos,
todos os inquiridos possuem alunos de outras linguas maternas distintas da lingua da escola, a
portuguesa. Esta realidade é muito marcante nas zonas suburbanas e, principalmente, nas
rurais em que as tradicdes estao muito presentes no dia-a-dia e, na qual, porventura a lingua
nacional é o elemento dominante, falada no dominio privado com a finalidade de suprir as
principais necessidades comunicativas.

Dos dados espelhados no grafico 8 (e tabela 8, anexo 15) constata-se que todos os
professores inquiridos (100%) afirmam que os seus alunos comunicam-se entre si em portugués
e, paralelamente, nas suas linguas locais, sendo 25,6% em nyaneka e 66,7% em cokwe, e zero

para as restantes linguas nacionais.
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Grafico 8 - Caracterizacao da Utilizacao das Diferentes Linguas pelos Alunos

O que sobressai da leitura dos dados da tabela 8, em anexo, e respectivo grafico, a
semelhanca do que foi ja dito a volta dos dados recolhidos na tabela anterior, todos os
professores reportam a existéncia de alunos falantes de outras linguas diferentes da
portuguesa nhas turmas que leccionam, nas quais os alunos se comunicam entre si, abonando
em favor da afirmacdo, segundo a qual a utilizacdo de uma determinada lingua nacional esta
muito dependente da regido em que ela é dominante, em comparacdo com as outras linguas
nacionais, ja que a lingua portuguesa tem uma difusdo a extensao do territorio nacional.

Os dados colhidos (da tabela 9, anexo 15) e grafico 9, que se apresenta a seguir,
demonstram que 90% dos informantes apontou o acompanhamento das outras disciplinas
curriculares como a principal dificuldade apresentada pelos alunos que tém o portugués como
lingua segunda; 10% da amostra considera que a maior dificuldade dos alunos de outras
linguas maternas diferente da portuguesa prende-se com a integracdo na turma; nao ha

qualquer registo para a integracao na escola, comunicacao com os colegas ou de outro tipo.
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Grafico 9 - Dificuldades Apresentadas pelos Alunos PL2

Da observacao dos dados anteriormente expostos, salienta-se auséncia de registo para
as unidades de analise relativa a comunicacdo com os colegas e a integracdo na escola cifrada
em zero por cento para cada uma. Tal situacao encontra explicacao no facto dos alunos que
partilham uma dada turma e escola possuirem maioritariamente a mesma lingua materna ou
simplesmente serem falantes bilingues da lingua portuguesa e da lingua da regidao de que sdo
oriundos ou vivem, permitindo-lhes uma facil comunicacdo numa ou noutra lingua facilitando
a integracdo daqueles que pouco dominam o codigo oficial da escola.

A partir da questao 10 a 20 do inquérito, todas reflectem a busca da compreensao das
concepcbes ou representacdes metodologicas dos docentes inquiridos no ambito do PL2.
Verificamos na (tabela 10, anexo 15) e grafico 10 que 50% dos professores apontou para a
leitura como a competéncia que mais trabalha, sendo que um valor bastante expressivo é

atribuido a escrita 80%; 43,3% para o ouvir; e 26,7 para falar.
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Grafico 10 - Grau de Prioridade das Competéncias

Perante os dados acima descritos, podemos asseverar que as duas competéncias
eleitas pelos docentes sdo a escrita e a leitura. Este € um indicador importante do que se
passa na compreensao do professor sobre o que constitui prioridade no processo de ensino-
aprendizagem da lingua, cujas representacdes encontram reflexo na pratica pedagogica,
sobretudo em contexto de sala de aulas. As aulas de lingua portuguesa sao, na verdade, um
espaco de um excessivo exercicio de preenchimento de lacunas, em muitos casos,
completamente descontextualizados introduzidos a pretexto da aprendizagem de um item
gramatical.

No que concerne aos dados recolhidos sobre a questao 11 (cf. tabela 11, anexo 15) e
grafico 1, abaixo, constata-se que a grande maioria dos docentes considera que a presenca de
alunos com fraco dominio da lingua portuguesa lhes provoca desconforto algumas vezes
(43,3%); um bom nimero anotou que a existéncia de alunos com fraco dominio da lingua
portuguesa lhes provoca desconfortos muitas vezes (26,7); sendo que 16,7% afirmou que
poucas vezes se sentem desconfortados com a presenca destes alunos e poucos foram os

inquiridos que assinalaram sempre 6,7% e igual percentagem para nunca, 6,7%.
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Grafico 11 - Atitude do Professor Perante Alunos com Fraco Dominio da LP

Esta atitude expressa pela maioria dos professores primarios inquiridos pode traduzir-
se como um sintoma de desespero, proprio das pessoas quando nao sabem o que fazer
perante determinada situacdo ou realidade. Alids, quando solicitados que justificassem o
porqué da sua opcao, a maior parte dos docentes inquiridos afirmou que nao se sentia bem.
Outros ha que assinalaram que o desconforto perante alunos com fraco dominio da lingua
portuguesa resulta do facto destes alunos apresentarem dificuldades na assimilacao da
matéria. De salientar que 13 dos inquiridos nao justificaram as suas opcoes, tendo deixado a
resposta em branco.

Ao observar os resultados da (tabela 12, anexo 15) e grafico que se apresentam
abaixo, verificamos que a maior parte dos docentes inquiridos (43,3%) indicou o ensino da
gramatica como a abordagem que mais privilegia no ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa. Seguindo-se 30% que diz dar igual importancia as duas, sendo que 16,7% nao
privilegia nenhuma das duas; s6 10% considera que da privilégio a abordagem comunicativa

nas suas aulas.
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Grafico 12 - Abordagem Privilegiada nas Aulas
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0 quadro assim descrito pode revelar a excessiva carga que é prestada ao ensino da
gramatica em detrimento de outras componentes tao importantes quanto a gramatica para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa nos alunos. Pode também ser interpretado
como revelador da falta de algum conhecimento explicito por parte dos professores sobre a
distincao entre uma abordagem e outra, uma vez que a esmagadora maioria dos docentes
inquiridos ndo justificou a sua escolha relativa a questao posta. Ainda assim, encontramos
justificacoes que de algum modo reforcam esta tese: “para fazer o meu plano de aulas devo-
me apoiar na gramatica e para explicar apoio-me na gramatica”; “a gramatica ajuda muito o
sistema de assimilacao e aprendizagem e comunicacao integral”; “porque o aluno tem de
saber primeiro da gramatica”; para saber expressar e escrever”.

Pela observacao do grafico 13 (tabela 13, anexo 15), constatamos que 40% da amostra
afirmou que tem desenvolvido aulas com base em tarefas comunicativas muitas vezes; 23,3%
assinalou algumas vezes; 20% poucas vezes e finalmente 16,7% declarou que realiza aulas com

base em tarefas comunicativas sempre.
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Grafico 13 - Aulas com Base em Tarefas Comunicativas

Todavia, estes resultados podem ser questionaveis quando, na pratica, se verifica
uma certa tendéncia para a aula expositiva, em que o professor é o centro do processo. Mais
ainda, relacionando as escassas respostas obtidas como justificativas as opcdes tomadas nesta
questao (j& que a maioria deixou-a em branco), da entender que ha um grande
desconhecimento por parte dos docentes inquiridos sobre a nocao de tarefa comunicativa e
das implicacoes didacticas decorrentes da sua utilizacdo no processo de ensino-aprendizagem
de linguas. Essa afirmacao vé-se reforcada em respostas como estas: “a tarefa alimenta o
saber”; “faz entender os alunos”; “para recolha de dados cada discente relacionando a

assimilacao dos conhecimentos transmitidos”.
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Ao examinar os dados constantes no grafico 14 (e tabela 15), verifica-se que 60% dos
docentes nao faz recurso a jogos nas suas aulas, apenas 40% dos inquiridos afirma que faz

recurso a jogos para o desenvolvimento das suas aulas.
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Grafico 14 - Recurso a Jogos em Aulas

Se confrontarmos as respostas obtidas na alinea a que solicitou aos participantes que
indicassem dois jogos a que fazem recurso nas suas aulas, conjugado com o conhecimento
fornecido pelo escrutinio da realidade empirica, estes dados parecem nao ser condizentes
com aquilo que se passa na pratica. A percentagem da falta de utilizacdo da tarefa por parte
dos docentes é provavel que seja mais elevada em relacdo a expressa no valor da tabela 14
(anexo 15) e grafico 14. Destacamos, no entanto, que os jogos apontados pelos professores
sao os jogos de cantos, sopa de letras e jogos de completar palavras. Tal como nas anteriores
questdes, muitos professores deixaram as respostas em branco.

Com base nos dados do grafico abaixo (e tabela 15, anexo 15), verificamos que ha
uma grande predominancia da nado utilizacao de textos auténticos por parte dos professores

(83, 3%). SO 16,7% assinalou que faz recurso a textos auténticos nas suas aulas.

100,0 83,3
80,0
60,0
40,0

20,0 16,7

0,0

Sim Nao

i Percentagem da amostra

Grafico 15 - Recurso a Textos Auténticos
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Tal situacao justifica-se, por um lado, pelo contexto socioecondmico em que as
escolas em questao se encontram. Marcado por uma situacao de caréncia de todo tipo, desde
a falta de energia eléctrica, disponibilidade imediata de jornais, revistas, etc., que muito
dificultam a criatividade do professor. Por outro lado, a fraca preparacao que caracteriza os
docentes nao lhes confere a imaginacao suficiente para por maos a instrumentos ou utensilios
de variado tipo por formas a adaptarem as suas aulas em funcao da realidade social
circundante. Dai que, quando questionados para justificarem a opcdo de utilizacdo ou nao
utilizacdo de textos auténticos nas aulas, a Unica resposta que obtivemos foi “nao dispoe de
material”. Demonstrando uma certa incapacidade de adaptacao do processo de ensino-
aprendizagem a realidade circundante.

Os resultados do grafico 16 (e tabela 16, anexo 15), que a seguir se apresentam,
revelam que, dos inquiridos, 56% dos docentes considera a sequéncia das actividades do livro
da classe como a melhor tarefa a seguir no desenvolvimento das aulas com os alunos; 43,3%

asseverou que nao julga a sequéncia sugerida pelo livro da classe como a melhor via a seguir.
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Grafico 16 - Sequéncias de Actividades do Livro

Tal facto é compreensivel na medida em que, os professores nao tém ao seu alcance
outros meios para o desenvolvimento das aulas nem de recurso que permitam, por exemplo,
policopiar um texto para ser trabalhado com os alunos na turma. Infelizmente, esta é ainda
uma realidade sentida por muitas escolas, até mesmo aquelas que se situam nas grandes
cidades nao possuem meios, em muitos casos, quer em qualidade, quer em quantidade
desejavel para fazer face as necessidades de base do processo docente-educativo de um
modo geral e em particular para o ensino de uma lingua segunda.

Relativamente as justificacbes apresentadas sobre esta questdo, representam, na sua
maioria, uma certa concepc¢ao do livro da classe como a melhor e Unica via para a conducao
do processo de ensino-aprendizagem, nas palavras dos inquiridos: “porque sem o livro nao se
dosifica”; “para as aulas € necessario que se apoiamos nos manuais eles a razdo de que é

necessario para elaborar uma certa tarefa”; “porque as tematicas estao planificadas de
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acordo com o calendario académico de cada ano e os temas programados pelo ministério da
educacao”; “emprego vocabularios relativos com os temas”; “é com este livro que lhes
ajuda”; “recorda matérias anteriores”. Ha aqui, portanto, para estes professores, uma ideia
de confinamento a sequéncia didactica apresentada pelo manual como a Unica via para o
desenvolvimento das aulas.

Observa-se dos dados apresentados no grafico 17 (tabela 17, anexo 15) que 93,3% dos
professores diz que ndo usa testes diagnosticos para verificacdo do nivel de proficiéncia
linguistico dos seus alunos, particularmente para os de PL2; 6,7% dos inquiridos respondeu
afirmativamente, diz fazer uso de testes para verificar o nivel de desenvolvimento linguistico

dos seus alunos.
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Grafico 17 - Testes Diagnosticos

Salienta-se, no entanto, que a esmagadora maioria nao faz uso de testes para
diagnosticar o nivel de proficiéncia linguistica dos seus alunos em PL2. E provavel que tal
situacdo se justifique por falta de consciéncia da necessidade de se realizar este
procedimento, ignoram-se assim as vantagens decorrentes da sua aplicacao que permite uma
melhor orientacdo da intervencdo pedagdgica do professor. Outrossim, tem a ver com
auséncia de uma orientacdo expressa por parte do Ministério da Educacdo para que tal
procedimento seja realizavel de forma regular nos momentos em que se julguem adequados.

Por razoes de semelhanca e logica na sequéncia do conteldo, fazemos uma
apresentacdo conjunta dos graficos 18,19 e 20 (e tabelas 18,19 e 20, anexo 15). No primeiro
grafico (18) os dados demonstram-nos que 70% dos inquiridos afirmou nao realizar actividades
especificas para os alunos que tém o portugués como lingua segunda. Simplesmente, 30% do
total dos docentes inquiridos assinalou que realiza actividades especificas para o PL2. Esta
situacdo pode ser explicada mediante dois factores fundamentais, o primeiro tem que ver
com a falta de meios didacticos disponiveis para que os professores possam promover o

ensino-aprendizagem do PL2; o segundo esta relacionado, como é evidente, com a falta de
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formacao dos docentes nesta vertente, a qual temos vindo a demonstrar desde a analise dos

graficos anteriores.
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Grafico 18, 19 e 20 - Aspectos Didacticos do PL2

A semelhanca das questdes precedentes, os poucos inquiridos que de modo
justificativo indicaram algumas actividades reportam-se a “copias e leituras”, “tarefas e
exercicios”, “aprender a designar palavras”, exercicios gramaticais leituras”. Essa descricao é
para nos reveladora do grau de desconhecimento sobre a importancia e necessidade de se
levar a cabo um fazer pedagodgico diferenciado para os alunos cuja lingua materna nao é
coincidente com a da escola, que redunda da falta de preparacdao do professor sobre a
abordagem PL2. Em relacao aos dados expressos no grafico 19, verificamos que a maioria dos
docentes (73,3%) faz recurso a lingua materna do aluno durante a aula; 26,7% dos inquiridos
disse que nao faz recurso a lingua materna do aluno durante as suas aulas.

Uma das leituras que se pode fazer desta constatacdo reside no facto de muitos
professores serem falantes de linguas maternas coincidentes com a lingua materna dos
alunos, o que de certa forma facilita a comunicacao professor-aluno durante a aula,
sobretudo naqueles momentos em que parece existir dificuldades de comunicacdo na lingua
portuguesa.

Quanto ao grafico 20, indica que 100% dos inquiridos asseguram que nao dispoem de
materiais especificos para o ensino-aprendizagem do PL2. Isto justifica-se porque parece-nos
haver ainda uma fraca consciencializacao da necessidade de se levar a cabo uma accao
pedagdgica diferenciada em relacdo ao aluno PL2, manifesta na falta ou pouco investimento
especificamente direccionado para ultrapassar as dificuldades exclusivas, decorrentes do

fraco dominio da lingua de escolarizacao.
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Na parte final do questionario, estao reunidas 5 perguntas que procuram responder a
intencionalidade de se avaliar a necessidade de formacao dos professores do ensino primario
das escolas em questdo sobre o ensino-aprendizagem do portugués como lingua segunda.
Assim, da leitura dos dados espelhados no grafico 21, abaixo, verificamos que a maior parte
dos informantes afirmou ter um conhecimento razoavel, nem bem/nem mal, sobre o tema do
portugués como lingua segunda, o que corresponde a 46, 7%. Os restantes distribuem-se entre
os 33,3% para mal, 13,4% para muito mal; 6, 7% para bem e ainda 0% para muito bem (cf.

tabela 21, anexo 15).
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Grafico 21 - Informado sobre o PL2

Os dados assim apresentados estdo em consonancia com a tendéncia verificavel na
realidade. A maior parte dos professores tem pouca informacdo sobre o PL2 como
consequéncia da falta de formacao nesta vertente.

Questionados sobre a participacdo em accoes de formacao relativas ao ensino do
portugués como lingua segunda (cf. Tabela 22, anexo 15), verifica-se no grafico 22 que so6 23%
dos docentes afirmou ja ter participado, sendo que a esmagadora maioria - que equivale a

77% dos docentes - nunca participou numa formacao com este pendor.
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Grafico 22 - Accao Formativa para o Ensino do PL2

Esta realidade nao é certamente surpreendente, ja que a maioria dos professores
inquiridos apresenta um baixo nivel académico. Sobressai também nesta apreciacao a falta de
iniciativas atinentes a realizacdo de formacao para os docentes em servico, sobre uma
tematica que emerge de um problema real que os professores enfrentam todos os dias no seu
relacionamento com alunos de linguas maternas diferentes da portuguesa.

Os valores obtidos da questao sobre a participacdo em formacao expressos no grafico
23 demonstram que o pequeno grupo de professores (23%), que ja participou em formacao
sobre a tematica do portugués como lingua segunda, fé-lo através da formacao inicial (cf.
tabela 23, anexo 15). Destaque-se que nenhum docente referiu ter participado numa accao
de formacao continua sobre o ensino do portugués como lingua segunda. O que de certo modo
pde em evidéncia a falta de ofertas de formacdo continua, particularmente no ambito do

ensino-aprendizagem do PL2.
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Grafico 23 - Tipo de Formagao
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E importante referir que nos cursos de formacao de professores, tanto os promovidos
pelas Escolas de Formacdo de Professores, Magistério Primario, bem como os promovidos
pelos Institutos superiores de Educacao e Escolas Superiores Pedagdgicas, tratam a questdo do
ensino do portugués como lingua segunda de uma forma panoramica, ndo lhe dedicam a
atencdo desejavel para preparacdao do futuro professor nesta vertente, fazendo com que
mesmo aqueles professores que por ventura tenham passado por uma destas instituicées nao
se sintam suficientemente informados ou aptos para lidar com a realidade PL2 em contexto
escolar e em particular de sala de aulas.

Os dados recolhidos na tabela 24 (cf. anexo 15) representados no grafico 24, abaixo,
demonstram que a esmagadora maioria dos docentes inquiridos (93,3%) expressou o desejo de
frequentar uma accao de formacao continua no ambito do portugués como lingua segunda,
apenas 6,7% respondeu desfavoravelmente em relacao ao desejo e utilidade de participacao
numa accao de formacao continua na area do ensino do portugués como lingua segunda.

Interrogados sobre o porqué da utilidade ou inutilidade da formacdo continua em
portugués lingua segunda, as escassas respostas registadas para o efeito sdo pouco

esclarecedoras, transcritas nos seguintes termos: “s6 com a formacdo na area do portugués

como lingua segunda lhe pode ser util.”, “Escrevo com correcdo”, “Ajudaria-me conhecer
mais.”, “Portugués é uma lingua colonizada e colonizada é que ter a sua propria lingua
oficial.”, “Porque nos aperfeicoa.”, “Pode ser Gtil.”, “Tenho que saber primeiro bem a lingua

b

portuguesa a fim de amanha transmitir os outros.”, “Ajuda muito na comunicacao dos temas
e conteldos programados nos processos de instrucdo, ensino e educacdao”. Da fala
reproduzida de alguns dos informantes nao é facil encontrar uma justificacdo plausivel sobre
a necessidade de formacgdo continua na vertente portugués lingua segunda. Porém, torna
evidente a necessidade de um grande investimento nao s6 no ambito da didactica mas

também no dominio da linguistica do portugués.
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Grafico 24 - Utilidade da Frequéncia em Formacao de PL2
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Grafico 25 - Prioridade Tematica

Da leitura que se faz do grafico acima, verifica-se que os inquiridos apontam a
Metodologia do PL2 como o 1° tema que gostariam de abordar numa eventual accao de
formacao, colocam de seguida o educar para a diversidade linguistica, em terceiro lugar
apontam o tema contextualizacdo de formas e funcdes comunicativas, em quarto,
comunicacao e interaccao social e, finalmente, em quinto lugar, o PL2 e a integracao na
sociedade angolana. Da analise deste ordenamento hierarquico dos temas sugeridos acima,
sobressai o interesse dos docentes em frequentarem accOes de formacao que focalizem
questdes metodologicas que lhes permitam dar respostas a situacdes concretas vivenciadas na

pratica lectiva.
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Grafico 26 - Linguistica Bantu
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Ao verificarmos os valores obtidos na tabela 26 (anexo 15) reflectidos no grafico 26,
(acima), observamos que 20% dos inquiridos considera ter algum conhecimento sobre a
linguistica bantu, porém, a esmagadora maioria expressa no valor de 80% do total da amostra
ndo possui nenhum conhecimento sobre a area da linguistica bantu. Tal facto justifica-se
porque esta area, para além de ser muito recente no campo dos estudos linguisticos, nao é
suficientemente difundida, causando alguma estranheza a muita gente, quando abordada
sobre o assunto. Ao confrontar as respostas afirmativas a questdo anterior em relacao as
tematicas em que tais professores possuem conhecimentos, registamos respostas
surpreendentes como as que se seguem: “histdria dos bantus.”, “Metodologia da histéria.” E
“histéria dos povos africanos”. Constata-se por esta via que o conhecimento a que se referem
os docentes implicados € o que esta relacionado com a historia dos povos bantu e nédo
propriamente com aspectos relacionados com o conhecimento linguistico, da estrutura
linguistica das linguas africanas de origem bantu, lingua materna de muitos cidadaos que
frequentam a escola.

Apos a analise de todos os resultados obtidos nas respostas dadas as questoes
apresentadas no inquérito, constata-se que a amostra € constituida por uma populacdo
maioritariamente jovem, do género masculino com baixo nivel de escolarizacdo, pois
apresenta habilitacbes literarias iguais ou inferiores a 122 classe do ensino secundario, com
pouco tempo de servico e sao maioritariamente falantes de uma lingua materna diferente da
portuguesa. Verificou-se que o contexto de diversidade linguistica com que os professores
contactam é, de facto, heterogéneo, uma vez que se conclui que todos os professores tém
nas suas turmas alunos cuja lingua materna ndo € a portuguesa, com as quais os aprendentes
se comunicam entre si e em certos casos com o proprio professor, sobretudo naqueles em que
a comunicacdo em lingua portuguesa parece ndo funcionar, o recurso a lingua materna do
aluno tem sido a alternativa. Ficou, igualmente, evidente um outro aspecto que releva do
contexto de diversidade linguistica em que o professor actua, que esta ligado com a
dificuldade que os alunos de outras linguas maternas, que nao a portuguesa, apresentam no
acompanhamento das outras disciplinas curriculares.

Sobre as concepcoes ou representacdes metodoldgicas dos professores no ambito do
PL2, constatou-se que as competéncias mais privilegiadas pela maioria sdo a escrita e o ouvir.
Refira-se, também, em jeito de sintese, que a presenca de alunos com o portugués como
lingua segunda provoca desconforto aos professores e que nas suas aulas ddo primazia ao
ensino da gramatica em detrimento da abordagem comunicativa. Embora a maioria dos
inquiridos tenha respondido afirmativamente em relacao ao uso de tarefas comunicativas nas
suas aulas, a analise qualitativa das respostas obtidas da justificacdo do porqué do uso de
tarefas permite-nos concluir que o seu uso é esporadico e que nao procede de uma
intencionalidade e planificacao rigorosas. Sao ainda assinaladas como conclusées importantes,
no ambito da compreensao das concepcbes metodoldgicas dos docentes sobre o P12, as
relativas a nao utilizacdo de textos auténticos devido a falta de disponibilidade de recursos

indispensaveis e a falta de preparacdo por parte dos professores. Esta Gltima justifica-se
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pelos mesmos motivos da nao utilizacdo de testes diagndsticos para avaliar a proficiéncia
linguistica dos alunos que possuem o portugués como lingua segunda, bem como o emprego
de actividades especificas para os mesmos. Por esta mesma razdo, a maior parte dos
professores em questdo considera que a sequéncia das actividades apresentadas pelo manual
da classe é a melhor e Unica via para o desenvolvimento das suas aulas, uma vez que nao
possui material especifico para o desenvolvimento das aulas de PL2.

Apesar de alguns professores revelarem ter algum conhecimento sobre o PL2, a
esmagadora maioria ndo possui. A auséncia de indicacdes de actividades especificas para o
ensino do PL2 que sejam implementadas na sua pratica pedagogica diaria, deixa transparecer
que os docentes ndo tém muita nocao sobre como desenvolver concretamente uma aula de
PL2, dai que, urge a necessidade de se proporcionar formacao nesta vertente aos professores
em funcoes.

E de referir que os professores das escolas primarias n° 8 de Sachindongo e de Mnbala
Humpata demonstram interesse em frequentar accées de formacdo continua em ensino do
portugués como lingua segunda, dando primazia a tematicas que versam sobre a metodologia
do ensino do PL2 no interesse da melhoria das suas praticas pedagogicas. Ainda assim,
depreendida da analise dos dados do questionario, sera necessario e importante contemplar
de forma reforcada os aspectos inerentes ao conhecimento linguistico, como a competéncia
gramatical e comunicativa do préprio professor em lingua portuguesa para melhor se servir da
abordagem didactica sugerida. Deste modo, verifica-se uma tentativa de resposta a hipotese
levantada. De acordo com os inquiridos, a participacdo em accdes de formacdo continua em
P12 é plausivelmente necessaria e pode contribuir para a melhoria da qualidade do processo

de ensino-aprendizagem do PL2 de uma forma mais integradora e efectiva.
3.2.2 A Observacao de aulas

Por tratarem-se de aulas muito semelhantes nas suas caracteristicas, contexto de
realizacdo e conducédo, trazemos a titulo indicativo 3 das 10 aulas observadas, sendo que o
contelido das restantes se reflecte na sintese abaixo que, de modo critico, resumo o teor de
todas as aulas observadas. Assim, a analise das aulas observadas propoe-se a dar uma visao
mais clara do que acontece nos diversos momentos da pratica pedagogica dos professores
participantes e descrever o contexto em que decorre o processo de ensino-aprendizagem do
PL2 na escola primaria para melhor compreender as concepcbes metodoldgicas e

necessidades de formacao continua dos docentes em servico.

P1

Relataremos inicialmente a descricao da aula realizada por P1 numa turma da 42
classe, sob o tema: Meios de comunicacdo, aula 1 - Historia dos meios de comunicacao.
Relativamente aos aspectos gerais da aula a observar, constatou-se a falta de observancia de

muitos pressupostos elementares para a conducao do processo de ensino-aprendizagem. Do
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ponto de vista organizativo, verificamos um atraso de 20 minutos da parte do professor e mais
minutos da parte dos alunos que ndo pararam de chegar até ao final da aula, que teve uma
duracao de 90 minutos com um intervalo de 5 minutos entre o primeiro e o segundo tempo
lectivo. A turma era muito numerosa em relacdo a capacidade da sala, 60 alunos, tendo
causado grandes dificuldades de controlo da turma por parte do professor no inicio e no
decorrer da aula.

Ao entrar na aula, o professor depois de cumprimentar os alunos, colocou no quadro
os dados relativos a unidade, o tema a tratar e esclareceu aos alunos de que a aula seria de
leitura. Passou a fazer a leitura modelo, em voz alta, e aos alunos foi-lhes pedido que
acompanhassem a leitura do texto nos seus manuais. Contudo, esta actividade nao foi bem-
sucedida porque mais de metade da turma nao possuia o livro de textos e ndo pode
acompanhar o docente Apds a leitura modelo pelo professor, 8 alunos, alternadamente,
fizeram a leitura de pequenas partes do texto, ao que se seguiu uma explicacdao sobre a
historia dos meios de comunicacdo. Tornou-se evidente uma certa falta de preparacao,
manifestada no fraco dominio do contelido veiculado pelo texto. O professor ndo baseou as
suas explicacoes na realidade dos alunos. No decurso da sua explanacao, perguntava aos
alunos se tinham compreendido a sua explicacao, uns diziam que sim e outos que nao, mesmo
assim nao lhes dava a atencao necessaria para o esclarecimento das duvidas.

Assistimos a uma aula marcada por uma fraca interaccao entre o professor e alunos e
dos alunos entre si, sem qualquer actividade para além da leitura. O professor nao se fez
acompanhar de nenhuma ficha de trabalho, como questionario, ou esquemas diversos para
implicar, com base no texto, os alunos em tarefas comunicativas do dominio do ouvir, falar,

ler e escrever.

P2

Tal como anterior, trata-se de uma aula da 4? classe desenvolvida pelo P2. Quanto aos
aspectos gerais da aula a observar, verificdmos um nimero excessivo de alunos em relacao a
capacidade da sala, poucas carteiras face ao nimero de estudantes, dando origem a que
muitos alunos assistissem a aula sentados no chao e de pé, parados e encostados as paredes,
obstruindo a visibilidade uns dos outros com pouca possibilidade de olharem para o quadro,
ao que acresceram as dificuldades para o controlo da turma por parte do docente. Devido ao
calor que se fazia sentir, os alunos abandonavam constantemente a sala durante a aula.

P2 comecou a sua aula escrevendo no quadro preto a unidade e o tema a tratar.
Tratava-se da unidade ou tema 3 - Meios de comunicacao, aula 2 - Meios de comunicacao.
Antes de explicitar o tema a ser abordado, P2 introduziu o assunto da aula com 2 perguntas:
“Vocés ja escutaram radio? E a televisdo, ja alguma vez assistiram a televisdo?” Ao que se
seguiu a resposta dos alunos em coro “sim..., nao... entao hoje vamos falar dos meios de
comunicacao.

Sabendo da situacao de falta de texto por parte dos alunos, P2 escreveu o texto no

quadro, que foi copiado pela grande maioria da turma que nao possuia o manual escolar.
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Enquanto se copiava o texto do quadro, verificou-se uma grande confusao, com deslocacoes
de alunos de um lado para o outro e de troca de conversas entre os aprendentes. Perante a
situacao, P2 tentava de forma infrutifera controlar a turma, que insistia no comportamento
que o professor repudiava, com expressoes como: “siléncio! Calma meninos! Pouco barulho...,
prestem atencdo” e fazia recurso a lingua nacional cokwe, dominante na regido em que a
escola esta situada, para chamar a atencao dos alunos. Muitos dos alunos ndo se prestaram ao
exercicio de copiar, porque ndo tinham visibilidade suficiente para o fazer, outros nao
puderam acompanhar a velocidade do professor que, por diversas vezes, teve de apagar o
quadro para dar lugar a outras partes do texto.

Apos a copia, P2 passou a leitura do texto, feito de forma expressiva, em bom-tom de
voz e diccao apropriada. P2 possuia um certo dominio do conteldo, apesar de apresentar
alguma inseguranca (talvez pela nossa presenca), na explicacao dos meios de comunicacao. A
seguir a leitura e explicacdo do texto, pediu aos alunos que fizessem uma leitura colectiva,
tendo, de seguida, indicado alternadamente alguns alunos para ler algumas partes do texto.
Terminou a aula, pedindo aos estudantes que fizessem em casa o exercicio constante no

manual da classe.

P7

A Aula de P7 decorreu numa turma da 3? classe, sob o tema 3: Transporte e
Comunicacao, aula 1 - Leitura do texto “O Condutor Irritado.” Relativamente aos aspectos
gerais da aula a observar, constatamos que, do ponto de vista organizativo, a realidade nao é
muito diferente das que foram descritas nas aulas anteriores. Atraso de mais de 20 minutos
em relacao a hora prevista para o inicio da aula, mais alunos em relacao a disponibilidade de
carteiras e a exiguidade sala, alunos sentados no chao e em tronco de arvores, fraca
iluminacao, apenas para salientar alguns mais evidentes.

No comeco da sua aula, apos ter saudado os alunos e registado as presencas e
auséncias, P3 escreveu no quadro a designacado da disciplina: “Lingua Portuguesa --- Leitura”;
o “Tema: O Condutor irritado” e o “Objectivo: Conhecer os meios de transporte e
comunicacao.” Antes de abordar o novo tema, fez uma breve recapitulacao da aula anterior
mediante a formulacao da seguinte pergunta: “o que é meio de transporte?” “Quais sdo o que
vocés conhecem?” P7 continuou a falar sobre a aula passada até entrar na nova aula, dizendo
que: “hoje a nossa aula vai ser a leitura do texto o condutor irritado, na pagina 96 do manual
de lingua portuguesa. “Tém todos o livro? Perguntou P7 aos alunos. Em coro ouviu-se “...sim,

”

ndo.” Perante a situacdo, P7 solicitou aos alunos que nao tivessem livros para que se
juntassem aos que tinham e acompanhar a leitura modelo. P7 vai ao livro e faz a leitura do
texto em voz alta. Destacamos que a leitura de P7 nao respeitou os sinais de pontuacao.

ApoOs a leitura modelo, P7 pergunta aos alunos: “O que é que se passa com o
condutor? Curiosamente, o proprio P7 responde a questdo. “O que é que se leva no

autocarro?” P7 respondeu novamente a pergunta. Seguidamente, P7 solicita aos alunos para
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fazerem as actividades que estao no livro sobre o texto. O restante da aula apresenta-se de

modo esquematico no quadro abaixo:

Quadro 12 - Actividades Professor/Aluno.

Professor Aluno
e Onde se passa a cena do texto? » -No autocarro
e 0 que disse o condutor aos passageiros? » - Nao se pode viajar com animais.
e O que sdo passageiro? » - Pessoas que viajam juntos no
autocarro.

P7 termina a aula indicando o exercicio nimero 3 da pagina 98 como tarefa para a casa.

Tornou-se evidente, na descricao das aulas observadas, nas escolas n° 8 de
Sanchindongo e de Mbala Humpata, que as questoes organizacionais e infra-estruturais nao
sdo muito favoraveis para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. As turmas
sdo em numero superior ao desejado e em relacao ao espaco fisico da sala de aulas, carteiras
em nUmero insuficiente, atrasos por parte dos professores e dos alunos, grande insuficiéncia
de materiais didacticos tanto para os professores bem como os alunos, entre outras
anteriormente mencionadas.

Da valorizacdo dos resultados qualitativos da observacdo de aulas de Lingua
Portuguesa, pode-se apreciar que, de um total de 10 aulas observadas, algumas versam,
predominantemente, sobre o ensino da gramatica e outras sobre a leitura e a escrita.
Verificou-se que o desenvolvimento da competéncia gramatical foi tratado de maneira muito
escassa e simples, resumida em breves alusdes a categorizacdo de determinadas palavras a
certas classes gramaticais. Das aulas de Leitura (em ndmero superior do que as demais
competéncias), se considera que o desenvolvimento da competéncia da leitura ndo é
sistematico, testemunhou-se uma leitura muito fraca, sem expressividade, nem a fluidez
desejavel. As perguntas de compreensao de leitura que se fizeram nao facilitam a assimilacdo
do conteldo expresso pelo texto, ndo se averiguou a apresentacdo de uma sintese, através de
esquemas, tabelas, associacao de palavras-chave a imagem, referéncias, questionarios, etc.,
infelizmente, de todas as aulas observadas ndo vimos qualquer actividade especifica para o
desenvolvimento do dominio do ouvir, que fizessem recurso a materiais audio, audiovisual ou
de outro tipo, que aperfeicoem as técnicas de tomar nota, a descoberta do léxico em
situacao e de factores culturais. Os poucos momentos em que o aluno escreve na aula sao
quando copia do quadro ou preenche espacos vazios como resposta a uma pergunta dada.

Relativamente aos aspectos didacticos gerais, constatou-se que os professores nao
fazem uma motivacdo adequada as idades e nem tomam como pressuposto de partida os
conhecimentos prévios dos alunos para dar tratamento ao novo contetudo. Orientam os
objectivos, de modo bastante frontal, sem um momento especifico dedicado para a

introducao, que permita a activacao dos conhecimentos prévios dos aprendentes. Nao tém em
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conta as particularidades individuais dos alunos, a diversidade linguistica e cultural, o seu
grau de proficiéncia linguistica em portugués. Da mesma forma, o Unico material utilizado nas
aulas, o manual da classe, nao trata frequentemente de aspectos relacionados com
fendmenos conhecidos pelos alunos, nao privilegia actividades que promovam conversas entre
alunos, debates, comentarios, expressao de opinides, trabalho de pares e de grupo, etc.
Nestas aulas, os alunos nao sao sujeitos activos do processo de ensino-aprendizagem, pois a
interaccao professor aluno limita-se a responder estritamente o que o professor escreve no
quadro, sem nenhuma implicacao dos alunos em tarefas comunicativas, que mobilizem
actividades do dominio do ouvir, falar, ler e escrever, de uma forma planificada e
intencional.

Essas constatacoes, por um lado, tornam evidente uma enorme falta de preparacao
por parte do professor para lidar com o processo de ensino-aprendizagem de linguas, de modo
geral, e de PL2, em particular. Por outro, flagra e denuncia a existéncia de uma contradicdo
entre a orientacdo programatica patente nos programas do ensino primario e o que o

professor desenvolve na pratica na aula de lingua portuguesa.
3.2.3 Apresentacao e Interpretacao de Resultados: Entrevista

Com a finalidade de proporcionar uma base de analise dos dados referentes a
entrevista, apresentaremos os depoimentos dos sujeitos A, B, C, D, E. A base para essa
analise sdao as trés categorias anteriormente mencionadas, que se desdobram
coincidentemente em trés perguntas cujo objectivo principal foi o de averiguar a
compreensao das representacoes, dificuldades, atitudes, significados e preferéncias sobre a
necessidade de formacao continua em PL2, tendo assumido a seguinte formulacdo: 1) No
quadro do perfil do professor do ensino primario, considera importante o conhecimento da
abordagem do portugués como lingua segunda para o exercicio da funcdo docente neste nivel?
Porqué? 2) Que accoes de formacao continua de professores de lingua portuguesa tém sido ou
estdo a ser promovidas? 3) Na sua opinido, que factores é que impedem a falta de acgdes de
formacao continua para os professores do ensino primario, particularmente em PL2?

Relativamente a primeira questdo, considera-se importante o conhecimento da
abordagem Pl2 para o exercicio docente no ensino primario. As entidades entrevistadas

confirmaram que:

A: “E importante porque a lingua portuguesa é a segunda lingua de muitos alunos. E
importante que o professor domine a sua metodologia para poder ensinar os alunos”

B: “E muito importante porque para todos os alunos, o portugués é a disciplina em
qgue mais reprovam. Nao é correcto ensinar os alunos que tém portugués como lingua segunda
da mesma maneira como se ensina os que tém portugués como lingua materna. O professor
precisa saber diferenciar os alunos, para isso & importante que ele tenha conhecimentos

sobre como ensinar portugués como lingua segunda.”
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C: “E muito importante porque os alunos ndo sabem falar portugués, essa ndo é a
nossa lingua. Eles em casa e nos bairros falam mais na sua lingua nacional e pouco portugués.
Esse € um problema que a escola vive.”

D: “A lingua portuguesa ndao é a lingua materna de muitos alunos, mas sem o
portugués o aluno ndo consegue assimilar nada do que se ensina na escola. E importante
reforcar os conhecimentos do professor com metodologia, gramatica para melhor ensinar essa
lingua que nao é nossa.”

E: “O ensino da lingua portuguesa como lingua segunda é de grande importancia
porque é uma necessidade real vivida nas escolas e em particular pelo professor do ensino
primario. Como sabe, devido a nossa situacao linguistica, muitas criancas chegam a escola
sem saber falar portugués ou tém pouco dominio desta lingua, constituindo-se num obstaculo
para o desenvolvimento do processo de ensino. Dificulta ndo s6 o acompanhamento dos
conteldos da lingua portuguesa, mas também o contelido das demais disciplinas do curriculo
escolar. E importante dizer que o desconhecimento da lingua portuguesa é apontado como a

base das reprovacoes dos alunos, principalmente no ensino primario.”

Observou-se nos entrevistados que todos consideram o conhecimento da abordagem
PL2 como um saber de grande valia, indispensavel ao exercicio profissional docente no ensino
primario, a julgar pela situacao linguistica de diversidade que caracteriza o pais. Em seguida,
quando solicitados, responderem sobre que accées de formacao continua de professores de
lingua portuguesa tém sido ou estdo a ser promovidas. Os entrevistados responderam da

seguinte forma:

A: “Nao ha neste momento aqui na escola, nem na provincia qualquer curso ou accao
de formacao continua a decorrer ou que tenha sido dada nos ultimos tempos. Os Unicos
encontros que costumamos realizar sdo as jornadas pedagogicas uma vez no inicio de cada
trimestre. Nestes encontros participam todos os professores da escola e é dirigido pelo
director da escola e por um formador da Reparticao Municipal da Educacao. Discutem-se
muitos assuntos como a apresentacao das pautas, o comportamento dos professores e dos
alunos, e etc.”

B: “Nao tenho nenhuma informacao sobre isso. Temos realizado as jornadas
pedagodgicas com todos os professores da escola. Ai cada professor apresenta os seus
problemas ou dificuldades que tem ou sente. Normalmente, nas jornadas pedagogicas,
transmitimos as novas orientagées que nos chegam das estruturas superiores e aproveitamos
para tratar de assuntos internos da escola. Outra forma que temos também de ajudar os
professores da escola, o director ou subdirector pedagogico, uma vez ou outra, assiste as
aulas dos professores, anota os erros e depois sao corrigidos numa reuniao com o professor”

C: “Para ser concreto, de momento nao temos um projecto especifico para a
formacédo de professores do ensino primario em portugués como lingua segunda. Mas devo

dizer que temos ja em faze final a elaboracdo de um projecto de formacao continua de
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professores do ensino primario e secundario das escolas das provincias da Huila e Namibe, se
as condicoes forem favoraveis sera implementado brevemente. Este programa esta
enquadrado no ambito da multiplicacdo das accdes do Plano Mestre de Formacao de
Professores. Acreditamos que caso surjam propostas, poderemos também incluir a formacao
de professor para o ensino do portugués como lingua segunda.”

D: “.. nos aqui na escola de Formacdao de Professores nao temos por habito a
realizacdo de cursos de formacdo continua para fora. As formacdes que nds realizamos sao
apenas os encontros metodologicos no inicio de cada ano promovidos pela Direccdo Provincial
da Educacao conjuntamente com a Reparticdo Municipal da Educacdao e as jornadas
pedagogicas que sao da responsabilidade da escola. Nao temos nenhum programa a decorrer
nem esta previsto.”

E: “Cursos de formacdo continua, ndo ha nenhum em curso. E verdade que a
instituicao tem oferecido cursos de curta duracao entre 2 a 4 horas para professores e
estudantes, mas é mais para a Metodologia de Investigacao Cientifica e Pedagogia durante as
jornadas cientificas. Nao estamos no momento a pensar num curso de formacdo em ensino do

portugués como lingua segunda.”

Da opinido das entidades entrevistadas, quanto a existéncia de accoes de formacao no
ambito do PL2, ndo se constata a ocorréncia de qualquer experiéncia concreta. Neste caso,
destaca-se a extrema necessidade de se promover accles neste sentido, que bridem
oportunidades de formacao em PL2 para que os professores possam aperfeicoar o seu fazer
pedagdgico. No que diz respeito aos factores que impedem a falta de accdes de formacao
continua para os professores do ensino primario, particularmente em PL2, os entrevistados

revelaram que:

A: “Esta situacdo deve-se a falta de profissionais com formac&o nesta area para poder
ajudar os colegas neste sentido.”

B: “Nao temos formadores para esta area”.

C: “Nao ha recursos adequados para desenvolver este tipo de iniciativas. Nao ha
muita gente formada na area de lingua portuguesa disponivel”.

D: “Este tipo de actividades exigem muitos recursos, humanos e materiais que nds
aqui ndo temos, por isso fica muito dificil realizar ac¢ées de formagdo continua para os
professores”.

E: “A meu ver, ha duas grandes dificuldades, a primeira esta ligada com a falta de
pessoal capacitado para desenvolver um curso de formacao continua em portugués como
lingua segunda ou noutra area, a segunda esta ligada com a falta de condicoes materiais
como fotocopiadoras, computadores, a propria energia eléctrica, s6 para citar algumas que

nao facilitam este tipo de realizacoes.

127



Nas respostas dos inquiridos, observa-se que a auséncia de ofertas de formacao
continua em PL2 para os professores deve-se principalmente a inexisténcia de recursos
humanos qualificados para o efeito, o que torna evidente, uma vez mais, a caréncia e a
necessidade de investimento no ambito da abordagem PL2.

Como podemos constatar, pelas unidades de registo referentes as trés categorias que
orientaram a entrevista, dada a diversidade linguistica que abunda em Angola, todas as
entidades consideram o conhecimento da abordagem PL2 como um saber de grande valia,
indispensavel para o exercicio profissional docente no ensino primario. No que tange a
existéncia de accoes de formacdao no ambito do PL2, nido se constatou a ocorréncia de
qualquer experiéncia concreta. Observou-se, ainda, que a auséncia de ofertas de formacao
continua em PL2 para os professores deve-se principalmente a falta de recursos humanos
qualificados, com formacao no ambito do PL2, tornando evidente, uma vez mais, a caréncia e
a consequente necessidade de investimento no ambito desta abordagem, visando a melhoria
da qualidade de ensino, fundada no principio da democraticidade e da equidade, expressos na

Lei de Bases do Sistema de Educacdo em Angola.

3.3 O Ensino-aprendizagem Preconizada pelo Sistema de

Educacdo. Do Ideal ao Real. Que caminho?

Olhar para o processo de formacao de professores, de acordo com as orientacoes
estabelecidas na Lei de Bases do Sistema de Educacdo (Lei 13/01), suscita a presenca de
condicionantes politicos, historicos, econdmicos, sociais e, particularmente, pedagogicos que
envolvem uma nova visao a respeito da formacao profissional. Consideramos, no entanto, que
a profissao docente por se afigurar socialmente como uma necessidade vital, visando ampliar
o quadro de melhorias assinalaveis da escola angolana, € marcada por antinomias que se
concretizam no quotidiano da pratica docente, dando origem a um olhar perplexo da
profissao na sociedade.

O cenario descrito pela globalizacao a partir da segunda metade do século XX, tal
como pudemos relatar nos capitulos | e Il, mudou significativamente a forma de encarar a
formacao profissional, entendida como permanente, porque se processa e ocorre ao longo de
toda a vida profissional. Assim, a formacao continua de professores apresenta-se como uma
via eficaz para superar os constrangimentos que perturbam a qualidade do processo de
ensino-aprendizagem, brindando aos docentes a possibilidade de actualizacao permanente
dos seus conhecimentos cientificos e pedagdgicos, que deve ser encarada como um meio
prioritario adaptado as exigéncias, transformacoes e as necessidades de ensino-aprendizagem
que incessantemente se levantam na escola.

Referimos no Capitulo | de que a adopcao da abordagem do ensino Lingua Segunda em
sistemas escolares em contextos semelhantes ao de Angola funda-se no reconhecimento da
multiculturalidade que caracteriza essa realidade social, no respeito pelas particularidades e

necessidades individuais dos alunos, no reconhecimento de principios como o de
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desenvolvimento da proficiéncia linguistica para fins conversacionais e o da proficiéncia
linguistica para fins académicos assumidos como principios estruturantes para a promocao da
igualdade de oportunidade, de acesso e sucesso escolar para todos. Assim, se reconhece, que
a escola é o espaco por exceléncia para o desenvolvimento da integracao sociocultural e
profissional das criancas e jovens de outras linguas maternas nao coincidentes com a lingua
oficial do estado, de cujo dominio depende a eficacia da sua integracao social. No entanto,
essa forma de olhar para o processo educativo, no quadro de uma visao multicultural, de
aceitacao do outro com a sua lingua e cultura, integra-lo, sem que tal requeira a anulacao da
sua historia, busca a participacdo de todos, mas muito particularmente, da escola, sua
organizacao, curricula, materiais, manuais, estratégias e, sobretudo, a participacdao de um
novo docente, com um perfil adequado as necessidades da multiculturalidade, no qual se
enquadra o ensino-aprendizagem do PL2 como resposta.

O quadro legislativo em que gravita o processo de formacao de professores em
Angola, estatuido na sua esséncia pela Lei de Bases do Sistema de Educacdo cujo espirito se
prolonga e se pormenoriza em varios instrumentos normativos, particularmente nas
orientacdes expressas pelo Plano Mestre de Formacdo de Professores em Angola, favorece a
tendéncia descrita acima, pois recomenda que a formacao continua deva incidir e permitir,
de modo sustentado, a actualizacdo de conhecimentos do corpo docente, quer a nivel das
areas especificas, quer a nivel da pedagogia, numa perspectiva de desenvolvimento pessoal e
profissional com caracter evolutivo e continuado, apresentando-se como um momento
privilegiado para a actualizacao do professor em funcao da mudanca social, cultural,
cientifica, tecnoldgica e pedagogica para melhorar a sua actuagdo, visando a elevacao da
qualidade de ensino.

Na mesma linha, os normativos que regulam actividade do ensino primario inspirados
pelos principios da democraticidade e da equidade expressos na Lei de Bases do Sistema de
Educacéo, apesar das suas limitacoes, apresentam um quadro de potencialidades que podem
facilitar uma boa formacao profissional docente na vertente PL2. O curriculo e as orientacdes
programaticas do ensino primario perspectivam o papel do aluno como um sujeito activo no
processo de ensino-aprendizagem, reconhecem a existéncia de uma populacao estudantil
diversa linguistica e culturalmente e, que a lingua portuguesa, lingua oficial do pais, lingua de
escolarizacao, nao é a lingua materna de muitas criancas que frequentam o espaco escolar.
Com base nesses fundamentos, recomendam a utilizacdo de uma abordagem metodologica
diversificada para o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, capaz de atender as
exigéncias especificas decorrentes da heterogeneidade do publico aprendente, possibilitando
que o aluno se sirva e desenvolva um instrumento de comunicacao e expressao oral e escrita,
que permita uma integracao social e uma participacao consciente no processo de
desenvolvimento do pais.

Do mesmo modo, o Curriculo de Formacdo de Professores do Ensino Primdrio
elaborado no ambito da reforma curricular oferece indicacdes favoraveis para o ensino do

PL2. Este documento define o perfil do professor do ensino primario como um profissional
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suficientemente apto para ensinar todas as disciplinas do ensino primario, de entre as quais a
Lingua Portuguesa; conhecedor das principais problematicas que marcam a actualidade no
mundo, capaz de contextualizar e adequar os objectivos especificos com base nos objectivos
do programa, na realidade da sua instituicao de ensino, no meio envolvente, na diversidade
linguistica e cultural; preparado para promover uma aprendizagem globalizada, que integra,
de forma adaptada, métodos, meios de ensino e formas de organizacao do processo docente-
educativo que facam com que, no ensino primario, as criancas encarem as varias facetas da
realidade como partes de uma realidade Unica; capaz de promover o desenvolvimento
intelectual, civico, fisico e cultural; facilitador da integracdo e colaboracdao entre
aprendentes entre si e entre esses e o professor; criador de condicdes que permitam uma
gestao flexivel da aprendizagem, adequada as particularidades e necessidades para que todos
e cada aluno conheca o sucesso escolar.

No entanto, com base nos dados cruzados, recolhidos dos diferentes instrumentos
aplicados no ambito desta investigacao, chegamos a conclusao de que a realidade esta aquém
do que esta instituido pela Lei de Bases do Sistema de Educacdo e pelos diferentes
instrumentos normativos do ensino primario. A analise e interpretacdo dos dados obtidos
através do inquérito por questionario aplicado aos professores do ensino primario permitiu-
nos constatar que o contexto de diversidade linguistica com que os professores contactam é,
de facto, heterogéneo, uma vez que se verificou que todos os professores tém nas suas
turmas alunos cuja lingua materna ndo € a portuguesa, nas quais se comunicam entre si e em
certos casos com o proprio professor. Esta afirmacdo fica reforcada pelas informacoes
recolhidas a respeito durante as aulas observadas em que se verificou a utilizacao de outras
linguas diferente da portuguesa, no decorrer da aula, tanto pelo professor, tanto pelos
alunos. Do relato dos professores inquiridos, confirmou-se que os alunos de portugués lingua
segunda apresentam dificuldades acrescidas no acompanhamento das outras disciplinas
curriculares. No ambito do PL2, constatou-se que as competéncias mais privilegiadas pela
maioria sao a escrita e o ouvir, refira-se, também, que a presenca de alunos com portugués
como lingua segunda é motivo de desconforto para os docentes. Embora a maior parte dos
docentes tenha dito que nas suas aulas davam preferéncia ao ensino da gramatica em
desfavor da abordagem comunicativa, a interpretacao obtida dos dados recolhidos da
observacao das aulas permitiu-nos observar que, na pratica lectiva, predomina o ensino da
leitura em prejuizo das outras competéncias. Ficou, igualmente, patente de que, embora a
maioria dos inquiridos se tenha pronunciado afirmativamente em relacao ao uso de tarefas
comunicativas nas suas aulas, a analise qualitativa das respostas obtidas da justificacdo do
porqué do uso de tarefas, conjugada com a analise dos resultados da observacao de aulas,
permitiu-nos concluir que o seu uso é escasso, esporadico e que ndo precede de uma
intencionalidade e planificacdao rigorosa. Foram, ainda, assinaladas como conclusdes
importantes na esfera da compreensao das concepcoes metodoldgicas dos docentes sobre o
P12, as relativas a ndo utilizacdo de textos auténticos devido a caréncia de disponibilidade de

recursos indispensaveis e a falta de formacao por parte dos professores. Pelo mesmo motivo,
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constatou-se que os professores nao fazem recurso a utilizacdo de testes diagnosticos para
avaliar a proficiéncia linguistica dos alunos que possuem portugués como lingua segunda, bem
como o emprego de actividades especificas para os mesmos. Constatou-se, ainda, que a maior
parte dos professores em questdo considera que a sequéncia das actividades apresentadas
pelo manual da classe é a melhor e Unica via para o desenvolvimento das suas aulas, uma vez
que nao possui material especifico para o desenvolvimento das aulas de PL2.

A interpretacao dos dados do inquérito por questionario confrontados com os da
observacao de aulas permitiu constatar que, apesar de alguns professores revelarem ter
algum conhecimento sobre o PL2, a esmagadora maioria nao possui qualquer formacao nesta
area, sentindo-se pouco ou completamente desinformado sobre o assunto. Notou-se no
inquérito que os docentes ndo deram indicacoes de actividades especificas para o ensino do
PL2 usadas nas suas aulas, deixando transparecer que os docentes nao tém conhecimentos da
abordagem PL2 ou muitas nocoes sobre como desenvolver concretamente uma aula de PL2. O
quadro descrito pelos resultados qualitativos da observacdo de aulas de Lingua Portuguesa
confirma esta tese. Dado que, embora se tenha observado alguma preocupacao com aspectos
do dominio gramatical em algumas aulas, estes aspectos foram tratados de maneira muito
escassa e simples, resumidos em breves alusdes a categorizacdo de determinadas palavras a
certas classes gramaticais. Verificou-se, de facto, uma preocupacao maior para a aula de
leitura tomada como ponto de partida para o desenvolvimento de uma aula eminentemente
expositiva onde o professor assume o papel de protagonista do processo de ensino-
aprendizagem, concedendo pequenos momentos para que o aluno se faca presente na aula.
Netas aulas, o desenvolvimento da competéncia da leitura nao é sistematica, testemunhando-
se uma leitura muito fraca, sem expressividade, sem a fluidez desejavel. As perguntas de
compreensao de leitura que se fizeram nao facilitam a assimilacao do conteldo expresso pelo
texto, ndo se averiguou a apresentacdo de uma sintese, através de esquemas, tabelas,
associacao de palavras-chave a imagem, referéncias, questionarios, etc. O dialogo entre os
dados da analise das aulas observadas com os obtidos através do inquérito por questionario
aos professores permitiu-nos, também, concluir que nao foram vistas ou relatadas quaisquer
actividades especificas para o desenvolvimento do dominio do ouvir, falar, ler e escrever para
os alunos PL2, que fizessem recurso a materiais especificos, audio, audiovisual ou de outro
tipo. Os poucos momentos em que o aluno escreve na aula sao quando copia do quadro ou
preenche espacos vazios como resposta a uma certa pergunta. O Unico material utilizado nas
aulas, o manual da classe, nao trata frequentemente de aspectos relacionados com
fenomenos familiares pelos alunos, nao privilegia actividades que promovam conversas entre
alunos, debates, comentarios, expressao de opinides, trabalho de pares e de grupo, etc.
Nestas aulas, os alunos nao sao sujeitos activos do processo de ensino-aprendizagem, pois a
interaccao professor-aluno limita-se a responder estritamente ao que o professor pergunta ou
escreve no quadro, sem nenhuma implicacdo dos alunos em tarefas comunicativas como
praticas sociais de referéncia, que mobilizem actividades do dominio do ouvir, falar, ler e

escrever, de uma forma planificada e intencional. Neste sentido, nao se verificou qualquer
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preocupacao com o respeito pelas particularidades individuais dos alunos, pela diversidade
linguistica e cultural, pelo seu grau de proficiéncia linguistica em portugués e nem fazem uma
motivacao adequada as idades e nem tomam como pressuposto de partida os conhecimentos
prévios dos alunos para dar tratamento ao novo conteldo. Orientam os objectivos de modo
bastante directo, sem um momento especifico dedicado para a introducdo, que permita a
activacao dos conhecimentos prévios dos alunos.

Essas constatacoes, por um lado, flagram e denunciam a existéncia de uma
contradicdo entre os principios que fundamentam a adopcédo do PL2, as orientagdes legais e
programaticas, patentes nos programas do ensino primario em relacdo ao que o professor
desenvolve na pratica, na aula de lingua portuguesa. Por outro lado, tornam evidente uma
enorme falta de informacao e formacao por parte do professor para lidar com o processo de
ensino-aprendizagem de linguas, de modo geral, e de PL2, em particular.

Convém frisar que, na verdade, ndo ha falta de vontade ou interesse pela abordagem
P12, quando inquiridos sobre a possibilidade de participarem em accoes de formacao continua
no ambito do PL2. A esmagadora maioria dos professores demonstrou grande interesse,
apontando como prioritarias as tematicas que versam sobre a metodologia do ensino do PL2,
mas pelas constatacoes e analise dos dados, sera necessario e indispensavel contemplar, de
forma reforcada, os aspectos inerentes ao conhecimento linguistico, como a competéncia
gramatical e comunicativa do proprio professor em lingua portuguesa para melhor se servir da
abordagem didactica sugerida.

Compreende-se, assim, que as dificuldades apresentadas pelo professor do ensino
primario em relacdo ao PL2, nado relevam da falta de interesse deste para com a tematica; a
principal dificuldade por eles apontada prende-se com a auséncia de ofertas de formagao
neste dominio, vistas de forma panoramica na formacao inicial, inexistentes na formacao
continua, ndo permitindo a superacdo de dificuldades nem o aperfeicoamento dos
conhecimentos que se levantam no dia-a-dia do docente. A este respeito, as entrevistas
realizadas a entidades de instituicGes com implicacdes legais no ambito da formacao inicial
confirmam a auséncia de ofertas de formacao continua em PL2, ndo se reportaram e nem
perspectivam a ocorréncia de qualquer experiéncia concreta neste sentido. Ainda assim, é
assinalavel, o facto dos entrevistados terem atribuido a auséncia de ofertas de formacao
continua em PL2, principalmente a falta de recursos humanos qualificados, com formacao no
ambito do PL2 nas instituicoes de formacao de professores.

No concernente a falta de condicdes que possibilitem aos professores participarem em
accoes de formacao continua, julgamos ser imperioso que os organismos responsaveis
empreendam os esforcos necessarios para desenvolverem a curto e médio prazo a formacéo
continua de que o pais tanto clama. E preciso compreender também que o contexto da escola
angolana, onde a maior parte do corpo docente possui baixa formacao académica e muitas
vezes sem agregacao pedagogica para o exercicio docente, suscita das instituicbes uma
atitude diferente. Acresce a essa realidade, o facto de que o quadro de necessidades no

ambito da Lingua portuguesa ndao é o mesmo do que o de ha décadas atras. Assiste-se a
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mudancas muito rapidas que sé sao possiveis de acompanhar com a formacao continua.
Pensamos, portanto, com base nos resultados descritos acima, resultantes da analise de
varios instrumentos de nivel empirico da realidade da escola primaria angolana, elaborar uma
proposta de programa de formacao continua e apresenta-lo a consideracao e apreciacao de

especialistas, cuja configuracao apresentamos no capitulo seguinte.
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Capitulo IV

Programa de Formacdao Continua de
Professores do Ensino Primario em
Portugués Lingua Segunda com Enfoque

Integrador

4.1 Apresentacao

Esta proposta de curso de formacdo continua, para professores em servico que
trabalham nas escolas do ensino primario n° 8 de Sachindongo, na provincia da Lunda Norte e
de Mbala Humpata, na provincia da Huila, objectiva ndo apenas a formacao teérica e pratica,
mas também uma formacdo para a investigacdo e a autonomia, pretendendo promover a
ampliacdo das teorias e métodos por parte dos professores, bem como uma mudanca de
orientacdo das praticas tradicionais vigentes. A presente proposta apresenta-se como uma
tentativa de reflectir e de construir a compreensao de objectos proprios do ensino e da
aprendizagem do PL2 com enfoque integrador, por uma via até entao pouco explorada: a das
tarefas comunicativas baseadas em praticas sociais de referéncia, que permitam a integracao
contextualizada de actividades comunicativas portadoras de valores, propiciando, assim, a
articulacao interdisciplinar com todas as outras areas e saberes.

Os estudos sobre a linguagem, em paralelo com os estudos sobre o ensino da lingua
portuguesa, sao, em grande medida, inspiradoras de propostas para se criar mudancas no
ensino e aprendizagem do PL2, preso, em certa medida, a concepcao de que basta adquirir os
conhecimentos estruturais sobre a lingua para que se aprenda a utiliza-la, representada,
deste modo, pelo ensino tradicional alicercado na forma e na pratica de exercicios mecanicos
de automatizacdo. Na década de 90 do século passado, assistiu-se a uma grande
efervescéncia que propiciou uma “mudanca de paradigma” e que vem reflectindo uma nova
forma do ensino do PL2 nas escolas, o ensino comunicativo. Novas formas didacticas e
pedagogicas de actuar, novos objectos de ensino e aprendizagem foram reivindicados e,
atendendo a grande diversidade das praticas da linguagem, as tarefas comunicativas passam a
ser consideradas para o ensino da lingua segunda.

O recurso a abordagem baseada em tarefas comunicativas, para além de propiciar a
criacao de ambientes de aprendizagem que permitem a integracao significativa de todos os
componentes necessarios para a pratica comunicativa e para a aprendizagem auténoma,

permite também o desenvolvimento de valores éticos e morais, patrimoniais, culturais e
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universais, condicao indispensavel para uma boa integracdo na sociedade. O uso de tarefas
comunicativas como elemento central na planificacao subentende a organizacao do processo
de ensino-aprendizagem de linguas a partir de uma perspectiva da accao.

Olhando para as suas orientacdes, o curriculo e os programas do ensino primario
parecem estar em consonancia com a dinamica do novo paradigma, ja que recomendam a
adopcao de uma metodologia de trabalho activo, centrada nos alunos, facilitando a seleccao
de actividades que proporcionem a aprendizagem da lingua e estimulando o desenvolvimento
das diferentes capacidades. Deste modo, considera também como proposta de trabalho para
o ensino do PL2 uma perspectiva humanista que toma o aluno como o centro do processo,
fundada no principio de que a comunicacao deve ser aprendida dentro da comunicacao.

No entanto, os resultados da analise das visitas de observacdo de aulas e de outros
instrumentos de recolha de dados realizados no ambito deste estudo apontam para um
incumprimento, quase total, das orientacdes tedricas na pratica docente em salas de aula,
fundamentalmente pela falta de formacao dos professores. Perante esta realidade, torna-se
urgente uma reorganizacao da formacao inicial e continua dos professores, que contemple
revisdes curriculares dos cursos médios de formacao de professores do ensino primario e dos
cursos superiores em Linguistica/Portugués, mormente, na disciplina de Pratica Pedagogica, e
de projectos que viabilizem uma formacao em servico dos actuais professores do ensino
primario.

Reportando-nos, ainda, aos instrumentos de recolha de dados, no que respeita ao
inquérito por questionario dirigido a professores do ensino primario, a grande maioria dos
inquiridos indicou privilegiar nas suas aulas o ensino da gramatica em detrimento da
abordagem comunicativa. Deste modo, entende-se que a problematica se apresenta sob duas
perspectivas: por um lado, a falta de acesso aos conhecimentos por parte dos professores
derivado a sua fragil formacéo e, por outro, surge-nos a questdo do como fazer reflectir, na
pratica, os conhecimentos teoricos, ou seja, “a didactizacao dos saberes”.

Essas constatacoes argumentam a favor da necessidade de se articular uma formacao
continua que aproxime o professor do ensino primario (em servico) das mais recentes
abordagens sobre a lingua, a linguagem e, sobretudo, do ensino do PL2 com um enfoque
integrador. Neste sentido, a presente proposta de formacao continua constitui uma tentativa
de reflexdo e de construcao de objectos préprios do ensino-aprendizagem da lingua segunda,
por uma via até ao momento pouco explorada: a das tarefas comunicativas. Enquanto meio
didactico circulam em todas as esferas da comunicacdo humana, permitindo a integracao
contextualizada de actividades portadoras de praticas sociais de referéncia através da

leitura, compreensao, producao de textos e da analise linguistica.
4.2 Pressupostos Teodricos

Elaborar este programa de formacao continua para aperfeicoar os conhecimentos em

PL2 dos professores do ensino primario, das escolas referidas, pressupdoe um processo anterior
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de investigacao que permitiu determinar as suas necessidades de formacao sobre esta
tematica. Na politica nacional de formacdo de professores do ensino primario e secundario,
expressa no Plano Mestre de Formacdo de Professores, subjaz a necessidade de promocao da
integracao social das jovens geracdes através do bom funcionamento do sistema educativo, o
que, em Ultima instancia, redunda no principio da qualidade e da equidade, para a qual
contribuira o professor do ensino primario das escolas em questdo apds a recepcao deste
programa de formacao.

Para o cumprimento do objectivo a que nos propusemos, € necessario o dominio de
varios saberes que incidem no ensino-aprendizagem do PL2 sobretudo da pedagogia,
psicologia, sociologia, bem como da prépria linguistica, devendo todos estar alicercados na
metodologia da investigacdo-accdo, com particular destaque para o seu caracter
participativo. A utilizacdo de técnicas de base pedagdgica, psicologica e socioldgica, de que
se munira o professor de PL2, favorecera a aprendizagem do formando em situacdo, dando a
possibilidade de demonstracado pratica sobre como podem ser usadas tais experiéncias no seu
desempenho laboral.

No intuito de desenvolver esta formacao continua, toma-se como pressuposto teorico
principal o conceito de tarefa comunicativa no quadro da pedagogia vygotskiana e da
didactica da lingua, que fornece uma concepcao sobre o ensino da lingua segunda numa
perspectiva socio-histdrica. Dentro dessa perspectiva, serdo também mobilizados os conceitos
de abordagem por competéncia e de didactizacao.

O recurso a abordagens baseadas em tarefas apareceu como uma alternativa ao
ensino tradicional fundado no estudo mecanico, sistematico e repetitivo das estruturas da
lingua. Investigadores, da area de ensino-aprendizagem, descontentes com o ensino
tradicional, como (Prabhu, 1987) e outros, apresentaram a tarefa como uma possivel solucdo
alternativa para a criacdo de mais oportunidades de uso da lingua segunda. Assim, pretende-
se promover a criacao de novos ambientes de aprendizagem voltados para a construcao de um
conhecimento autonomo e criativo, objectivando bons resultados na aprendizagem da lingua
segunda. Nos tempos que correm, assiste-se a uma crescente valorizacao de abordagens
humanisticas que se desenvolve no quadro da pedagogia de integracdao, fundadas na
identificacdo por meio do diagnostico. Defendem-se, desde o primeiro momento, as
potencialidades dos estudantes, sob as quais se desenvolvem diversas tarefas que
possibilitam, por si, aprendizagens activas e integradoras nos estudantes em questao. Coloca
o aluno no centro do processo e considera que a comunicacao deve ser aprendida dentro da
comunicacao. Sao esses pressupostos que sustentam o uso de tarefas comunicativas na aula,
numa tentativa de melhor representar os fundamentos da abordagem comunicativa e de
proporcionar ao aluno uma aprendizagem mais significativa e duradoura.

Contudo, para se dissertar sobre o uso de tarefas comunicativas dentro de uma
abordagem comunicativa do processo de ensino-aprendizagem de linguas, julga-se
conveniente apresentar, antes de mais, o conceito de tarefa. Pela sua complexidade,

decorrente da existéncia de muitas definicbes resultantes de estudos de varios autores
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orientados segundo os seus interesses de investigacao e filiacdes tedricas sobre o assunto, nao
se torna facil apresentar o conceito de tarefa.

Nunan (1989) refere-se a tarefa comunicativa como uma parte do trabalho de sala de
aula que envolve os alunos na compreensao, manipulacao, producdo ou interaccao na lingua
alvo, enquanto a atencdo esta principalmente focalizada no significado em vez da forma.
Prabhu, na mesma senda, acrescenta reforcando que a actividade comunicativa constitui “um
periodo de esforco auto-sustentado por cada aluno (bem sucedido ou nao) para alcancar um
objectivo claramente compreendido”, por exemplo: solicitar ao aluno que interprete um
mapa ou um conjunto de regras (1987: 18). Willis (1996) compreende a tarefa como
actividades onde a lingua que se aprende é usada pelo aprendente com uma finalidade
comunicativa para obter um resultado. No dizer de Skhan (1996), tarefa comunicativa € um
tipo de actividade em que o significado é tido como o aspecto mais importante, que
estabelece relacdo com situacdes reais existentes fora da sala de aula; da primazia ao
processo de realizacdo da tarefa e a avaliacdo do desempenho é realizada em termos de
resultados. Frost (2006) considera que o recurso a tarefa comunicativa oferece vantagens
sobre as quais o0 aprendente sente-se mais livre para controlar a sua propria aprendizagem, ja
que dispde da liberdade do uso de todas os recursos da lingua que aprende. A sua
aprendizagem n&o se confina a pratica de um item gramatical predeterminado, expandindo-se
ao desenvolvimento de um ambiente natural baseado em experiéncias relevantes do
aprendente com a lingua e consequente exposicdao a conjuntos de frases lexicais, colocagoes
modelares incluindo as formas. O autor regista, com agrado, o facto de os alunos passarem a
maior parte do tempo a comunicarem-se na lingua segunda, tornando-o num exercicio mais
agradavel e motivador. De forma similar, Widdwson (1990) refere-se a abordagem baseada na
tarefa comunicativa como uma forma de aprendizagem em que a L2 é adquirida de forma
natural, sem perder tempo com a aprendizagem de regras e de executar tarefas que nao vao
ao encontro com o uso real da lingua segunda. Assim, coloca a énfase no caracter funcional
da lingua, em que a comunicacao se verifica ao nivel do uso, dando menor preocupacao ao
desempenho.

Nas definicoes acima, o destaque incide na compreensao e elaboracao negociada de
significados como principio fundamental para a realizagcdo de tarefas com sucesso. Dito de
outro modo, o desempenho de tarefas comunicativas, por parte dos alunos, pressupoe
também a utilizacdo de modo significativo da lingua segunda, uma vez que os actos de
comunicacao com um ou mais interlocutores sao geralmente desenvolvidos pelo utilizador da
lingua para satisfacdo de necessidades concretas num dado contexto, fazendo com que o
aluno, enquanto sujeito activo, disponha de oportunidades claras de fazer uso da palavra oral
e escrita, dando a sua opinido, tomando decisdes e construindo o seu proprio conhecimento
numa perspectiva de accao.

Ao analisar a questdo sobre o uso de tarefas no ensino de lingua segunda, Nunan
(2004) assinala sete elementos como principios basicos estruturantes na elaboracao de uma

tarefa comunicativa, sendo o primeiro, scaffolding (andaimes, em portugués). Considera que,
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no comeco do processo da aprendizagem da lingua segunda, nao se deve esperar que o aluno
tenha uma producao surpreendente, diferente do que lhe foi proporcionado. Sera, pois,
importante que o professor forneca o material necessario adequado ao desenvolvimento do
aluno. O mais importante sera conhecer o momento oportuno para a remocdo do andaime e,
caso tal suceda precocemente, o aprendente nao desenvolve a autonomia que dele se espera
no uso da lingua. A dependéncia da tarefa é o segundo principio, cuja base se fundamenta
pelo modo como a tarefa comunicativa é explorada em relacdo a tarefas comunicativas
anteriormente desenvolvidas pelo aluno. A introducao de uma nova tarefa deve assentar na
base de tarefas comunicativas ja trabalhadas, do dominio do aprendente, estabelecendo uma
sequéncia entre elas mediante a instauracdo de etapas. Segundo assinala o autor, na fase
inicial, o aprendente esta mais tempo implicado num trabalho receptivo. Porém, a medida
que se sobe na escala das etapas, o aluno assume um papel de maior produtividade. Nunan
(2004) apresenta, como terceiro principio, a reciclagem em que estabelece uma analogia
processual subjacente a reciclagem, considerando que a aprendizagem é um processo gradual
e instavel, uma vez que a aprendizagem nao se realiza de forma conclusiva, de uma so6 vez.
Ao aprender um novo conteldo, o aluno é obrigado a fazer recurso a conhecimentos
anteriormente adquiridos e a reintroduzi-los para a realizacao da nova tarefa e compreensao
do novo conteGdo. Os restantes quatro principios enunciados pelo autor resumem-se a
aprendizagem activa de que temos vindo a tratar. Ainda assim, vale a pena ressaltar que
quem realiza a tarefa comunicativa € o aluno, cabendo ao professor a orientacao negociada
do processo de realizacdao da mesma, devendo prestar a importancia de vida a integracao
como principio que facilita com que os alunos estabelecam sistematicamente claras relacoes
entre as formas linguisticas, funcdo comunicativa e significado semantico. O sétimo e Ultimo
principio, nesta sequéncia, esta voltado para o estimulo a reflexdo que deve ser
proporcionado aos alunos para que saibam avaliar a sua progressao na aprendizagem da lingua
para que possam ganhar consciéncia da importancia de aprender a aprender, intimamente
relacionada com a abordagem baseada em tarefas.

Os diferentes principios que orientam a estruturacdo de tarefas comunicativas
originam formas distintas de categorizacao das tarefas comunicativas apresentadas por varios
estudiosos acerca do assunto (Prabhu, 1987; Pattison, 1987; Richards, 200; Barbirato, 2001),
em que acentuam a necessidade da utilizacao de qualquer recurso da lingua segunda para a
execucao de tarefas comunicativas, que vao desde a elaboracdo de uma lista, resolucao de
um quebra-cabeca, participacdo em jogos até a resolucao de problemas mais complexos.
Indicamos, na tabela que se segue, alguns tipos de actividades mencionados pelos autores

citados:
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Quadro 13 - Tipos de Tarefas Comunicativas

Autor

Tipo de tarefa

Modo de operacionalizacdo

Prabhu (1987)

e  Reasoning gap

Actividade que envolve processos de conclusao,

deducdo, raciocinio  pratico, implicando a

compreensao e a transmissao de textos.

e Opinion gap

Actividade baseada no uso de informacao real
perante uma situacao que envolve a articulacao e
identificacdo de preferéncias pessoais, sentimentos
ou atitudes como resposta a situacao dada, mediante
o uso de argumentos para justificar a opiniao

emitida.

Pattison (1987)

e  Questions and

answers

Baseia-se na criacdo de um vazio de informacao em
que os alunos sao desafiados a fazerem uma lista de
elementos linguisticos apropriados para uma dada

estrutura.

e Dialogues and role

plays

Deve-se evitar a tentacao para a simples repeticao,
dando aos aprendentes a possibilidade de escolhas do
que devem dizer e haver uma clara intencao do que

dizem nos papéis que desempenham.

e  Matching activities

O aluno é exposto a uma situacdo em que deve
reconhecer elementos que combinam ou completam

pares.

e  Communication

strategies

Implica os alunos na pratica de estratégias de
comunicacao, tais como, usar gestos, parafrasear,

inventar palavras.

e  Pictures and

pictures stories

Mediante a apresentacao de uma figura o aprendente
elevado a producéo de textos tanto do dominio orla,

tanto da escrita.

e  Puzzles and

problems

O aluno é obrigado a fazer adivinhacdes, elaborar
experiéncias pessoais ou conhecimentos, usar a
imaginacao e a fazer a averiguacao do seu raciocinio

légico.

e  Discussions and

decisions

O aluno tem de necessariamente reunir e partilhar

informacgodes para chegar a uma conclusao.

Richards (2001)

o Jigsawtasks

Os alunos produzem uma informacao completa

através da reunido de diferentes pedacos de

informacao.

e Information-gap
tasks

Baseia-se no trabalho de pares ou de grupo, consiste

na transferéncia negociada de informacoes
relevantes entre as partes envolvidas na tarefa para
encontrarem e completar a parte da informacao em

falta.
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e  Problema Consiste em encontrar uma solucao para um

solvingtasks problema dado.
e Decision Sustenta-se na discussao e na negociacao que conduz
makingtasks a escolha de uma solucao perante uma multiplicidade

de possibilidades para solucionar um determinado

problema apresentado aos alunos.

e Opinion Dar a oportunidade para que os alunos disponham de
exchangetasks momentos para a discussao e troca de opinides sobre
um terminado assunto, sem qualquer preocupacao de

se chegar a um acordo.

Barbirato (2001) sintetiza as varias manifestacoes de tarefas comunicativas em trés
tipos: exercicios convencionais, as que sdao tomadas como uma ferramenta que incide na
forma, apresentadas sob pretexto de exercicios estruturais; tarefa pré-comunicativa, na qual
o foco esta na forma e a énfase recai em fazer com que o aluno produza uma determinada
estrutura contextualizada; a tarefa comunicativa distingue-se das outras duas por colocar a
énfase no uso da lingua, em que o aluno desenvolve uma actividade, um trabalho, focado no
sentido, e tem sempre um resultado.

Como ja referimos neste estudo, do ponto de vista da orientacao curricular reflectida
nos documentos orientadores do ensino primario em Angola (curriculo, programas), estao
patentes potencialidades que permitem que se leve a cabo o ensino do PL2 com base nos
principios da abordagem comunicativa. Havendo casos em que os professores até fazem
recursos esporadicos a tarefas comunicativas nas suas aulas, porém, o seu uso sistematico
desenvolvido na base de uma planificacdo suportada por materiais distintos ndo esta
abundantemente determinado como pratica profissional no ensino primario. Deste modo, nao
se exploram as potencialidades da tarefa comunicativa como deflagradoras de aquisicao e
aprendizagem da lingua. Olhar para as potencialidades da tarefa comunicativa como
deflagradoras de aquisicido de uma nova lingua faz com que o processo de ensino-
aprendizagem passe a ser organizado em torno da abordagem alicercada em tarefas
comunicativas, colocando a énfase para o significado, sem que, no entanto, se afaste a
possibilidade de sempre que oportuno e necessario se preste atencao a forma (Simone, 2009).
A este respeito, Maria Garcia Armendariz, Ana Martinez Mongay e Carolina Matellanes Marcos

(2003: 75) asseveram que:

La tarea permite la programacion de la ensefanza-aprendizaje de la lengua
en el contexto escolar en processos de comunicacion reales, com una
intencién y un contexto definidos, de forma que el alumno se concentre
prioritariamente en el significado do lo que esta comicando. (...), permite la
integracion significativa de todos los componentes necesarios para la pratica
comunicativa y el aprendizagem autonomo. Aqui reside la pontencialidade

educativa de la tarea em el contexto escolar (...) ya que estan expuestos a un
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uso mas global de la lengua. Este uso tiene una doble viertente en la tarea: la
del desarrollo de las capacidades de los alunmos y la de aquisicion de unas

competéncias que les permite aprender el idioma.

Destas palavras, se pode depreender que o ensino-aprendizagem da lingua segunda,
no espaco escolar, se desenvolve mediante a realizacdo de varios actos de comunicacao,
implicando um ou varios interlocutores inscritos num dado dominio: privado, publico,
profissional ou educativo. Como é obvio, as tarefas comunicativas a serem desenvolvidas na
aula estao relacionadas ndao apenas com o processo de ensino-aprendizagem do PL2, mas
também com actividades cuja finalidade é puramente educativa e que nem sempre sao
incluidas no plano de trabalho do professor.

Ensinar o PL2 com enfoque integrador é, neste sentido, entendido como o
aproveitamento consciente que, simultaneamente, se faz da actividade relacionada com o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno e com o desenvolvimento dos
aspectos formativos a alcancar neste nivel de ensino, fundadas em tarefas, simultaneamente,
comunicativas e educativas que facilitam o desenvolvimento de competéncias nos alunos.

A superacao da centralidade dos conhecimentos, visando a constituicao do corpo
docente, pode ocorrer pela abordagem pedagdgica que utiliza o conhecimento, mas nao se
limita a ela. Neste novo modelo, os conhecimentos dao lugar as competéncias como centro
nevralgico da atencdo nas praticas educativas. Maria Nascimento define o conceito de
competéncia de um modo muito simples, mas esclarecedor, como sendo a capacidade para
efectuar uma tarefa (2007). A abordagem por competéncia pode representar uma evolucao,
em direccado a superacao das abordagens tradicionais, no quadro da formacéo de professores,
por pretender a renovacdao da escola, por fazer recurso a métodos activos de ensino,
desenvolvendo competéncias a partir da transferéncia de conhecimentos mediante o
enquadramento dos alunos em tarefas comunicativas significativas, utilizando situacodes-
problema.

Perrenoud (1999b) diferencia o conceito de conhecimento do conceito de
competéncia, referindo que conhecimentos sao representacoes da realidade que se
construiram e armazenaram ao longo da formacdo académica e das experiéncias pessoais, ao
passo que, as competéncias sdo capacidades que permitem a utilizacdo dos conhecimentos
para a resolucao de problemas diversos, com os quais os profissionais (docentes) se deparam
no dia-a-dia. A distincao entre conhecimentos e competéncias, segundo o autor, traz para a
pratica pedagogica o aparecimento de dois tipos de accdes: as que optam, simplesmente,
pela leccionacdo de conhecimentos, sem se preocuparem com a sua aplicacdo para a
construcao de competéncias, e aquelas que se confinam a retransmissao de conhecimentos
para exercitar a sua mobilizacdo em situacdes-problema. Na mesma obra, o autor refere-se
ao conceito de situaces-problema, como contextos mobilizadores e orientadores dos
processos de ensino para aprendizagens especificas. Com base nesta afirmacdo, as praticas

educativas alicercadas, neste recurso didactico, nao implicam apenas em levar o aprendente
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para uma situacao qualquer e fazé-lo identificar e resolver problemas. Uma situacao deve ser
organizada em torno da superacdo de obstaculos no ambito da resolucdo de tarefas
comunicativas significativas devidamente contextualizadas. A contextualizacao da tarefa
comunicativa € um requisito fundamental a ter em conta para que um determinado conteldo
possa ter significado para o aluno. Roque (2005), depois de compulsada a globalidade e
diversidade de propostas e trabalhos realizados sobre a abordagem comunicativa, aponta
cinco premissas consideradas pelo autor como tendéncias estruturantes, de entre as quais: a
importancia do contexto sociocultural no estudo da lingua segunda.

De modo geral, todos os factos ou fendmenos fisicos, psiquicos individuais, sociais,
culturais, religiosos, com os quais os alunos entram directa ou indirectamente em contacto,
sao passiveis de serem relacionados ao conhecimento proprio da lingua, enquanto disciplina
curricular, ou seja, quanto mais proximos estiverem o conhecimento escolar e os contextos
presentes na vida pessoal do aprendente e no mundo no qual ele transita, mais o
conhecimento tera significado.

Para se levar a cabo um ensino-aprendizagem na base da pedagogia por competéncia,
que compromete os alunos na solucdo de situacbes-problema, no ambito de tarefas
comunicativas significativas, devidamente contextualizadas, para o ouvir, falar, ler e
escrever, € necessario, antes de mais, que o professor seja ele proprio competente devendo
possuir conhecimentos solidos, tanto quanto possivel, sobre o que vai ensinar (a lingua) e
dispor de conhecimentos e capacidade que lhe permitam organizar tais conhecimentos para a
compreensao dos alunos. Chegamos deste modo a nocao de didactizac&o.

Entende-se por didactizacdo o modo como sdao organizados os conteldos,
conhecimentos ou saberes, que se julgam pertinentes, para a compreensao do aluno. De
acordo com Mendes (2006: 28), “a didactizacao representa o modo como por meio de
exercicios e actividades, os saberes sdo expostos com a finalidade de concretiza-los em
saberes ensinados e aprendidos”. Apoiando-se nas afirmacdes do autor precedente, Miguel

(2009), referindo-se aos géneros literarios, ilustra que:

(...) um trabalho com sequéncias didacticas se desenvolve a partir de uma
série de actividades de leitura, producdo textual e analise de elementos
linguistico-gramaticais desenvolvidas ao longo de trés ou quatro semanas que
visam explorar as caracteristicas de um determinado género

textual/discursivo como o tema, estilo e forma de composicao.

A organizacao dessas actividades prevé uma progressao organizada a partir do
levantamento dos conhecimentos que os alunos ja possuem sobre o género. A partir desse
levantamento, faz um segundo sobre as necessidades de aprendizagem, com o objectivo de
facilitar a priorizacao de aspectos a serem abordados progressivamente, adequando o grau de
complexidade da tarefa e do objecto (actos comunicativos, no dominio do ouvir, falar, ler e

escrever) as faculdades de aprendizagem dos alunos.
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Nessa perspectiva, dois conceitos fundamentais se tornam evidentes: o primeiro é o
da identificacdo e, consequente, valorizacao dos conhecimentos prévios do aluno (Piaget). O
segundo conceito fundamental é o de Zona Proximal de desenvolvimento (Vigotsky,
1933/2007: 112). Este conceito diz respeito a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar, através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdao de problemas, sob orientacao de
um adulto ou em colaboragao com companheiros mais capazes. A estrutura de base de uma

sequéncia didactica pode ser representada pelo esquema que se segue:

Figura 5- Estrutura de uma Sequéncia Didactica

Apresentacao da situacao
i
n A
Producao Producao
inicial final

Modulo Moddulo Modulo

De acordo com o esquema, apos uma apresentacao da situacao na qual é descrita, de
modo detalhado, a tarefa de expressao oral ou escrita que os alunos deverao realizar, estes
elaboram um primeiro texto inicial, oral ou escrito, que corresponde ao género trabalhado: é
a primeira producédo. Esta etapa permite ao professor avaliar as capacidades ja adquiridas e
ajustar as actividades e exercicios previstos na sequéncia as possibilidades e dificuldades
reais de uma turma. Além disso, tal etapa define o significado de uma sequéncia para o
aluno, isto &, as capacidades que devem desenvolver para melhor dominarem o género em
questdo. Os modulos, constituidos por varias actividades ou exercicios, d&do-lhes os
instrumentos necessarios para este dominio, pois os problemas colocados pelo género sao
trabalhos de maneira sistematica e aprofundada. No momento da producao final, o aluno
pode colocar em pratica os conhecimentos adquiridos e, com o professor, medir os progressos
alcancados. A producao final serve, também, para uma avaliacdo de tipo sumativo, que

incidira sobre os aspectos trabalhados durante a sequéncia.
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4.3 Principios Orientadores

Tendo por base os pressupostos acima, definiram-se os principios que se enumeram abaixo:

1.

Valorizacao do desenvolvimento profissional do professor, reconhecendo de que ele
possui um conhecimento especifico, multidimensional, que desenvolve continuamente ao
longo do tempo, fruto da interaccdo com experiéncias variadas que vai vivenciando,
designadamente no contexto das escolas em que trabalha. Trata-se de um conhecimento
dinamico, em constante evolucdo, na busca de respostas as novas situacées com que o
professor se defronta e que requerem permanente actualizacao.

Valorizacdo de uma formacdo em Lingua Portuguesa (PL2) de qualidade para o professor,
considerando que o mesmo deve estar munido de um conhecimento em Lingua
Portuguesa de qualidade, em harmonia com o conhecimento curricular e da didactica do
PL2, bem como um conhecimento sobre os processos de aprendizagem dos aprendentes,
com capacidade de identificar as suas dificuldades, origens, e de fazer um
aproveitamento do erro como fonte de aprendizagem.

Valorizacdo do desenvolvimento curricular em Lingua Portuguesa, ja que ensinar PL2
suscita a capacidade de analisar e interpretar o curriculum e de perspectivar e levar a
pratica estratégias para a sua concretizacao, tendo em conta as caracteristicas dos
aprendentes. Trata-se de um enorme desafio que engloba proporcionar aos alunos
experiéncias comunicativas significativas, por isso, é indispensavel uma planificacdo e
leccionacao cuidadas, orientadas por uma concepcao integradora das varias componentes
curriculares (objectivos, conteldos, tarefas métodos, de trabalho e avaliacdo, que
contemple a reflexdao sobre as implicacdes nas aprendizagens - uma pratica
complementada de desenvolvimento curricular;

Consideracao das praticas lectivas dos professores primarios como ponto de partida da
formacao, reconhecendo que o conhecimento profissional do professor (sobretudo o
conhecimento requerido para a preparacao, direccao e avaliacao de situacdes de ensino-
aprendizagem do PL2) se desenvolve por meio da reflexao antes, durante e apos a accao
sobre as situacdes concretas e reais de ensino. Permitem analisar e identificar os
factores de sucesso, bem como a origem das dificuldades encontradas, tendo em conta
as intencdes e objectivos com que a accao educativa foi planificada.

Valorizacdo das necessidades reais dos formandos no que tange as suas praticas
curriculares em PL2. E importante que cada um dos professores tenha consciéncia das
suas potencialidades, fragilidades e seja capaz de diagnosticar as suas necessidades de
formacao por prioridade. O didlogo com os pares, com os formadores e com o recurso a
instrumentos especificos pode ajudar o professor a tomar consciéncia das suas
necessidades de formacao.

Promocao do trabalho colaborativo entre diferentes participantes, considerando que a
vertente colectiva do trabalho dos professores é de grande importancia devido aos

inumeros beneficios que dele se podem alcancar.
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4.4 Objectivos

O objectivo principal desta proposta é o de contribuir para a melhoria do ensino do
PL2 mediante o aperfeicoamento ou desenvolvimento do conhecimento linguistico e didactico
dos professores do ensino primario, de modo a tornarem-se mais confiantes e competentes no
exercicio do ensino do PL2 aos respectivos alunos, tendo como referéncia os documentos
orientadores do ensino primario e a necessidade de se considerar o conhecimento estrutural
da Linguistica Bantu como um factor preponderante e saber prévio para o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem em PL2, no contexto da escola angolana. Constitui,
também, objectivo a ser seguido, por esta proposta, o de fomentar a reflexdo e construcao
da compreensao de objectos proprios do ensino e da aprendizagem do PL2 com enfoque
integrador, por via da exploracdo de tarefas comunicativas alicercadas em praticas sociais de
referéncia, que permitam a integracdo contextualizada de actividades comunicativas
significativas portadoras de valores sociais de referéncia, propiciando, deste modo, a
articulacao interdisciplinar. Por esta via, pretende-se, igualmente, estimular o interesse pelo
aprofundamento constante e permanente no estudo e conhecimento do processo de ensino-
aprendizagem do PL2 através da integracdo e articulacdo de diferentes instituicoes de
formacao de professores do ensino superior, nomeadamente institutos superiores de educacao
e escolas superiores pedagogicas com as escolas de formacao de professores e os magistérios
(instituicoes do subsistema do ensino geral).

De modo especifico, pretende-se formar continuamente professores-investigadores
criativos capazes de produzir novas metodologias em concordancia com os novos saberes
sobre o ensino e aprendizagem da lingua segunda; aprofundar o conhecimento do PL2,
didactico e curricular dos professores do ensino primario envolvidos, tendo em conta as
orientacdes vigentes; disponibilizar um espaco para o debate e o tratamento de questoes
atinentes ao conhecimento da realidade sociolinguistica angolana, com particular incidéncia
para a linguistica bantu, suas implicacées na abordagem PL2; favorecer a realizacao de
experiéncias de desenvolvimento curricular em PL2 que contemplem a planificacdo de aulas,
a sua conducao e reflexao por parte dos professores envolvidos, apoiados pelos colegas e
formadores; favorecer aos professores do ensino primario em servico o conhecimento sobre a
tarefa comunicativa, enquanto dispositivo pedagogico capaz de auxiliar na formagao integral
do aluno e o modo como aborda-la na pratica lectiva; fomentar uma atitude positiva dos
professores relativamente ao PL2, promovendo a autoconfianca na sua capacidade como
professores, incluindo a criacao de expectativas elevadas sobre o que os seus alunos podem
aprender em PL2; promover o trabalho em rede entre escolas do ensino primario, em
articulacao com as instituicdes de formacao inicial de professores do ensino médio e superior.
Com a realizacdo da formacdo de professores do ensino primario em PL2, espera-se que os
docentes implicados desenvolvam, entre outras competéncias, a de diagnosticar o nivel de
desenvolvimento linguistico e comunicacional alcancado pelos alunos com que se trabalha,

sejam capazes de caracterizar a instituicdo, a familia e a comunidade, consigam aplicar
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técnicas de investigacao socioeducativas e histérico-pedagdgicas, possam argumentar os
fundamentos psicologicos, socioldgicos, pedagogicos e didacticos que lhe permitam assumir e
defender as bases da educacao em PL2, dirigir o processo docente-educativo em funcao da
diversidade, a partir da consideracao dos alunos e alunas como centro de toda a sua
actividade e da transcendéncia da etapa de formacao para seu posterior desenvolvimento.
Gerir as varias influéncias da familia e de outros agentes da comunidade com o objectivo de
integra-las no processo educativo que se exerce sobre os alunos e alunas, desenvolver a
capacidade de estabelecer uma comunicacao afectiva adequada com as criancas, colectivo
pedagodgico, familia e agentes da comunidade, dando valor ao desenvolvimento alcancado
pela educacao linguistica e comunicacional em Angola, e ter a capacidade de conceber e
estruturar alternativas metodologicas e organizativas de acordo com os objectivos, conteldos

do programa, e especificidades das alunas e alunos, sao igualmente objectivos fulcrais.
4.5 Articulacao Institucional

No interesse de assegurar o envolvimento das varias instituicbes com
responsabilidades legais no processo de formacao de docentes, na perspectiva de
dialogicidade entre elas, contribuindo para eliminacao do hiato comunicacional existente
entre si, manifesta na auséncia de projectos conjuntos que envolvam de forma efectiva e
programatica as instituicoes de formacao de professores do ensino superior, tuteladas pelo
Ministério do Ensino Superior (institutos superiores de ciéncias da educacdo, escolas
superiores pedagodgicas) com as que se encontram na dependéncia do Ministério da Educacédo
(escolas de formacgdo de professores, magistérios primarios), o presente programa assume
uma organizacao que se articula em trés niveis de intervencao, operacionalizando-se em igual
nimero de etapas distintas, porém ligadas por uma relagao estreita que se movimenta num
circulo em espiral de constante alimentacao e retro alimentacao entre os diferentes

intervenientes:

Figura 5 - Articulacao Institucional

CEDES CA DPE

Na base do que foi referido acima, num primeiro momento, apresenta-se uma

Comissao de acompanhamento (CA) cuja composicao integra um director, o autor do
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programa, investigador do Centro de Estudos e Desenvolvimento em Ciéncias Sociais (CEDES),
adstrito a (ULAN) Universidade LuejiAnkonde, sita na regido Leste do Pais, coadjuvado por
dois consultores internacionais de reconhecido mérito no campo do ensino e investigacao do
PL2, sendo um para o auxilio na monitorizacdo e orientacao do programa para cada uma das
duas escolas envolvidas no estudo, conferindo-lhe, assim, uma dimensao internacional,
entendido como um valor acrescentado para a fiabilidade e credibilidade do programa. O
recurso a acessoria internacional encontra a sua justificacdo nos resultados do diagndstico
proveniente da aplicacdo de varios instrumentos de recolha de dados, no ambito deste
estudo, que indicaram uma grande caréncia de profissionais, sobretudo em instituicbes de
ensino superior, com o perfil tracado para integrar a direccao central do programa.

No exercicio das suas funcdes, a CA devera estabelecer pontos de contactos com a Cl
(comissao de implementacao) mediante o estabelecimento de um calendario que indique a
periodicidade de reunides entre os dois niveis de intervencdo, o que facilita, em grande
medida, a accdo de monitoria sobre a implementacdo do programa de formacao continua em
PL2, criando sinergias colectivas, auxiliando no esclarecimento de temas do interesse para a
formacao, com a possibilidade de integracao, sempre que se julgue oportuno e necessario, de
especialistas convidados, fazendo desses espacos momentos de partilha e de reflexao acerca
do programa de formacdo em PL2. Prevé-se, igualmente, no mesmo interesse de
asseguramento do vinculo entre os diferentes agentes co-responsaveis pela formacao continua
de professores, incluir na direccao central do programa um membro da Direccao Provincial da
Educacéo de cada uma das provincias envolvidas, até porque, quer as escolas de formacao de
professores do Dundo, Lunda Norte, quer o Magistério Primario do Nambambi, na Huila, sao,
em primeira instancia, dependéncias directas das direccdes provinciais de Educacédo da regidao
em que estao instaladas, pelo que qualquer programa que implique a participacao de
professores, em funcao nas suas escolas, que nao assegure o comprometimento institucional
dos mesmos fica a partida condenado ao fracasso.

As atribuicdes da comissao de acompanhamento (CA) nao sao diferentes daquelas que
sao comuns as estruturas que se posicionam no topo da direccdo de qualquer processo. No
entanto, especificam-se as relativas a prestacdao de apoio cientifico, pedagdgico e técnico a
comissao de implementacao (Cl) na concretizacdo do Programa de Formacao de Professores
em PL2 (PFP/PL2), controlar a sua implementacao e de facultar toda a informacao que lhe
seja solicitada pelo CEDES e/ pela Direccao Provincial da Educacdo. Constitui, ainda,
responsabilidade da CA a apresentacdo de relatérios dos resultados de progressos e dos
resultados finais, nos prazos a serem definidos, em protocolo prdprio, entre as partes
intervenientes, antes do arranque do programa. A par das ja mencionadas, fica também a
cargo da CA, em cooperacao com os diferentes parceiros, a elaboracao de um conjunto de
critérios com indicadores claros para a avaliacao global do programa, bem como a
disponibilizacao de uma ficha de observacao que facilite o trabalho do formador no registo
dos factos episodicos relevantes que decorram no acompanhamento das aulas dos

professores/formandos.
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A comissao de Implementacdao (Cl) é constituida pelo conjunto de formadores
encarregados de desenvolverem o programa de formacao continua em PL2 na pratica escolar.
Deve ser orientada por um coordenador com experiéncia reconhecida, com o grau minimo de
licenciado no dominio da formacdo inicial de professores de Lingua Portuguesa, a ser
seleccionado pela CA em concertacao com a instituicao de ensino superior de pertenca do
docente. No caso concreto deste programa, esses docentes serao da Escola Superior
Pedagodgica da Lunda Norte (ESPLN), para a Cl da Escola do Ensino Primario n° 8 de
Sachindongo no Dundo e do Instituto Superior de Ciéncias de Educacdo do Lubango, para a Cl
da Escola do Ensino Primario de Mbala Humpata na Huila. As principais funcdes do
coordenador neste nivel de intervencdo € o de coordenar cientifica e pedagogicamente a
equipa de formadores, a concretizacao do programa de formacdo continua em PL2, devendo,
no entanto, em harmonia com os outros niveis de intervencdo do programa, fornecer toda a
informacao que lhe seja solicitada pela CA, CEDES ou Direccao Provincial da Educacao, de se
responsabilizar pelo asseguramento das condicdes logisticas, apresentacao do relatorio de
progresso e do relatoério final no termo dos trabalhos a CA, CEDES, e Direccdo Provincial da
Educacao, nos termos e prazos que forem estabelecidos. A composicao do grupo de
formadores emana do principio axial da articulacdo institucional, que se sintetiza na
necessidade de articulacao e participacao activa de diferentes actores de instituicoes
igualmente distintas, cujo laco comum é a formacdo de professores competentes para a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Fazem parte do grupo de formadores ou
Comissdao de Implementacdo, abreviadamente Cl, professores de Lingua Portuguesa ou de
Metodologia de Ensino da Lingua Portuguesa da Escola de Formacao de Professores do Dundo,
para o caso da Escola n° 8 de Sachindongo, e professores de Lingua Portuguesa ou de
Metodologia de Ensino da Lingua Portuguesa do Magistério primario do Nambambi, para o
segundo. Em ambos os casos, devera possuir experiéncia comprovada no ramo e o grau
minimo de bacharel em Linguistica do Portugués ou areas afins.

Com base nos antecedentes que levaram a elaboracao deste programa e os descritos
no Plano Mestre de Formacdo de Professores em Angola, substancialmente marcado pela
auséncia de professores em servico, tanto nos estabelecimentos de Ensino Superior, bem
como nas escolas de formacdo de professores do Ensino Secundario, com a qualificacao
desejada para dirigirem o processo docente-educativo com a qualidade pretendida, optou-se
por incluir individuos na condicdo de professor-estudante do 4° ano, finalistas do curso de
licenciatura em Ensino da Lingua Portuguesa da ESPLN para integrarem a Cl da Escola n° 8 de
Sachindongo e, do mesmo modo, incorporar na Cl da Escola do Ensino Primario de Mbala
Humpata estudantes-finalistas do curso de Licenciatura em Ciéncias da Educacao na opcao de
Linguistica/Portugués. Torna-se, também, importante referir que o nimero de formadores a
mobilizar para cada Cl fica condicionado em funcao do nimero do efectivo docente da 32 e 42
classes no momento da implementacao do programa, da cifra de 10 formandos por cada grupo
que determinara o numero de grupos de formandos a constituir e coincidente nimero de

formadores.
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O terceiro nivel de intervencdo passa pela realizacdo efectiva do programa nas
escolas com os principais destinatarios. Deste modo, o Grupo de Professores Formandos (GPF)
é constituido por pequenas equipas de 10 docentes da 3? e 4* classes das Escolas n° 8 de
Sachindongo e da Escola do Ensino Primario de Mbala Humpata, a serem determinados em
funcao da classe de leccionacao e da altura da implementacao do programa. Para que o
programa cumpra com os objectivos propostos sera fundamental contar com um elevado nivel
de participacao dos formandos, ndao fossem eles a razdo de todo esse movimento, de cujos
resultados se espera uma nova atitude, transitando de um ensino expositivo baseado em
leituras assistematicas acompanhadas de exercicios de completamento de espacos para um
ensino exploratdrio, tendo por base a implicacdo dos alunos na resolucao de problemas com
base em tarefas comunicativas e educativas que, em ultima analise, redunda na busca da
melhoria da qualidade de ensino-aprendizagem para as criancas e jovens de lingua materna

diferente da escola.
4.6 Orientacdes Gerais

Para o cumprimento dos objectivos gerais do programa, os conteldos concebidos
aparecem organizados em forma de modulos, como se advoga na fundamentacao, assinalados
por marcadores com os temas ressaltados em negrito. Cada mddulo esta seguido de uma
indicacao que apresenta as principais linhas de forca que orientam a execucao de cada
caderno. Os temas foram seleccionados tendo em conta o sistema geral de habilidades e
competéncias que, por sua vez, reflectem os valores a que devem tributar cada um dos
cadernos que compdem a estrutura do programa.

Os objectivos a alcancar em cada um dos cadernos devem derivar a partir da cultura
geral integral exigida para a formacao profissional e pessoal dos formandos, de acordo com a
caracterizacao dos estudantes e segundo o estabelecido pelas autoridades da Educacao do
pais. Ao abordar cada um dos cadernos, o professor-formador devera dar maior énfase ao
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades que assegurem aos professores-formandos
uma preparacao efectiva, para favorecer o progresso em competéncias gerais e profissionais.
De igual modo, concebe-se, como um sistema, a relacdo interna entre os diferentes temas
dos cadernos que conformam o programa, assim como as relacdes intra e interdisciplinares,
devendo-se respeitar as horas lectivas destinadas a cada caderno no plano tematico, que
deverao ser distribuidas entre os diferentes temas, tendo em conta as caracteristicas proprias
destes cadernos e os resultados do diagnostico dos seus formandos.

Sera muito importante permitir, mediante as actividades docentes previstas em todos
os cadernos, que os professores-formandos percebam o interesse pelo uso da lingua materna
dos seus alunos e a sua preservacao como elemento cultural de identidade nacional, mas
fundamentalmente como elemento estruturante para aprendizagem do PL2. Sera pois
essencial que os formandos desenvolvam a conviccdo da necessidade de serem o modelo

linguistico idoneo na educacdo dos seus alunos, assumindo na pratica pedagogica o
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protagonismo no uso constante da expressao oral e escrita para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa, por forma a transformar o aluno num bom comunicador.

Com efeito, sera indispensavel o emprego de métodos que contribuam para o
desenvolvimento do trabalho independente dos formandos que despertem o seu interesse
pelo estudo e pela investigacdao, fazendo recurso a técnicas para o estudo da crianca, da
familia e da comunidade como base para desenvolver com qualidade o processo docente-
educativo, colocando-os em contacto com os resultados da investigacdo que se faz no pais,
sobre as tematicas constantes nos cadernos, por meio de diferentes actividades e do estudo
independente. Sera, neste sentido, de grande valia, a atribuicdo de especial cuidado no
tratamento dos conteldos de cada um dos temas, de modo a que se providenciem aos
formandos as ferramentas metodologicas mais eficazes para o trabalho de educacao familiar
e outras formas de desenvolvimento linguistico, tornando-se necessario a realizacdao de
praticas conducentes a preparacdao dos formandos para o trabalho preventivo que deverao
realizar em estreito vinculo com a familia e outros agentes da comunidade. Acresce a
necessidade de se considerar que existem contelidos que sdo transversais a formacdo que
devem ser trabalhados em todas as disciplinas de maneira ajustada, tais como a formacao
patriotica, a formacao de valores, a educacdo pela saude, a educacao sexual, a educacao
ambiental, a educacdo rodoviaria, entre outros. Recomenda-se, por isso, o emprego de um
sistema de recursos e meios nas diferentes actividades docentes, que além de apoiar a
aquisicao de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades e competéncias sirvam de
modelos aos formandos para a sua pratica profissional, tornando-se, deste modo, importante
que os formandos estejam em contacto sistematico com Softwares educativos e material
audiovisual, bem como outros que propiciem o desenvolvimento linguistico e comunicativo
dos alunos.

Torna-se, com base nesta linha de analise, necessario a diversificacao das formas de
organizacdo da docéncia em correspondéncia com os objectivos e conteldos a estudar,
proporcionando-lhes um espaco especial aos papéis profissionais como uma via efectiva de
ensino. Sugere-se utilizar a conferéncia para os conteldos tedricos e as aulas praticas em
oficinas, preferencialmente para aqueles conteldos que correspondam ao tratamento de
estratégias metodoldgicas, nos quais os formandos tenham oportunidade de abordar questdes
reais que se levantam na sua pratica laboral, consequentemente aperfeicoar a habilidade de
dirigir um processo docente-educativo de forma integral, criativa, harmoniosa, dinamica,
integradora e propiciador da adequada atencao a diversidade nos diferentes grupos e em cada

estudante.
4.6.1 Metodologia

Colocada a ténica no aperfeicoamento de conhecimentos em PL2 e na mudanca de
atitude do professor que actua na escola do Ensino Primario n° 8 de Sachindongo, no Dundo,

Lunda-Norte e da escola de Mbla Humpata, da Humpata, na Huila, no que toca a conducao do
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seu “fazer pedagogico” e forcando-o a uma monitorizacao na escolha e na elaboracdo das
suas actividades didacticas, de modo geral, seguir-se-do os fundamentos de uma formacao
reflexiva e participativa. Atendendo ao duplo caracter da presente proposta de formacao
continua, relembramos o de propiciar o aperfeicoamento do conhecimento linguistico e
didactico dos professores do ensino primario, de modo a tornarem-se mais confiantes e
competentes no exercicio do ensino do PL2. A metodologia desenvolver-se-a na seguinte

organizacao:

Primeiro médulo subdividido em sub-moédulos, a saber:

Caderno 1- sub-médulo introdutério - Ensino aprendizagem do PL2. Generalidades.

> A compreensao sobre a situacao linguistica em Angola;

> A compreensao sobre a didactica das linguas, linguagem [verbal e nao verbal], discurso
oral e escrito;

> A compreensao sobre a Linguistica Bantu: fundamentos teoricos e praticos.

> A compreensao do estatuto da lingua portuguesa no contexto social angolano e o lugar do
PL2 no contexto escolar;

» A compreensao da abordagem comunicativa como via importante a considerar no ensino-
aprendizagem do PL2 no ensino primario;

» A compreensao do espaco da aula do PL2 como o lugar privilegiado para o
desenvolvimento de uma formacao integral do aluno;

» A compreensao de que nos estudos sobre a linguagem circulam diversas concepcoes
acerca da lingua e da linguagem, do texto e do discurso, da gramatica e
consequentemente do seu ensino;

> A compreender que tais concepgdes circulam como orientagdes nos curriculos, programas
e manuais escolares.

> A compreensao do papel do professor no desenvolvimento da competéncia comunicativa

e da integracao social.

Carga horaria: 30 horas distribuidas em 2 semanas.

Indicacées

Neste modulo introdutorio, o professor formador promovera a reflexao em torno dos
problemas gerais sobre o ensino-aprendizagem do PL2; o contexto especifico do PL2 em
Angola e a sua posicao em relacao a situacao sociolinguistica do pais; o papel fundamental
das linguas de origem bantu, LM da grande maioria que frequenta as escolas de n° 8 de
Sachindongo e de Mbala Humpata, enquanto conhecimento pérvio relevante para o ensino-
aprendizagem do PL2; o reforco da ideia do espaco da aula do PL2 como o lugar privilegiado
para o desenvolvimento de uma formacao integral do aprendente, e da funcao do professor

no desenvolvimento da competéncia comunicativa e da integracao social. Deverado ser
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explorados contelidos como a identificacdo das principais manifestacoes culturais que se
realizam nas localidades, valores que representam, valorizando-as como ponto de partida

para o desenvolvimento dos temas subsequentes.

Caderno 2 - sub-médulo da formacgao especifica da abordagem a ser ensinada.

Em torno da tarefa comunicativa

> A tarefa como estrutura didactica geral.

> Tratamento do conceito de tarefa comunicativa/educativa. Explicacao e conceito da
tarefa comunicativa/educativa e dos seus aspectos fundamentais: conteldo (acto
comunicativo), tema entre outros conceitos a ela relacionados, entre os quais, o de
conhecimentos, capacidades, contextualizacao, situacao-problemas e competéncia;

> Distingao entre exercicio, actividade e tarefa comunicativa/educativa.

Carga horaria: 15 - horas distribuidas em 1 semana.

Indicacées

O principal propodsito deste sub-modulo é o de analisar os diferentes aspectos
imbricados no conceito de tarefa comunicativa e as consequéncias didacticas que dela
advém, mobilizando o tratamento de questdes atinentes a clarificacdo das nocdes de
contelido, tipo e sua natureza, situacao-problema, actos comunicativos, conhecimento,
capacidade, habilidade e competéncia, prestando particular atencéo para a distincao entre as
definicbes de exercicio, actividade e tarefa comunicativa na abordagem comunicativa,
baseada em tarefas comunicativas. Recomenda-se que o formador insista na importancia do
pensamento e da accao criativa do formando na elaboracao de tarefas comunicativas com
base na utilizagcdo de técnicas, instrumentos e materiais passiveis de serem encontrados na
comunidade da escola, sem que, no entanto, signifique a auséncia de qualidade e significado
da tarefa comunicativa que se propoe a desenvolver com os alunos, nem muito menos, o
afastamento de se recorrer a outros meios que possam ser adquiridos fora do ambiente da

escola.

0O segundo médulo Caderno 3 - A aula de PL2 baseada em tarefas comunicativas. Questoes

praticas. Tratara o trabalho de:

> Planificacao, elaboracao e avaliacao de tarefas comunicativas e educativas (com base em
sequéncias didacticas) sobre actos comunicativos varios do dominio privado e publico,
que contemplem, de forma equilibrada, as quatro competéncias: ouvir, falar, ler e
escrever, inspirados nos materiais do ensino primario, nomeadamente programas e
manuais das classes em questao.

> Aplicacao pratica de aulas baseadas em tarefas comunicativas nas escolas primarias
envolvidas.

> Técnicas de investigacao linguistica em didactica do ensino de lingua segunda.
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Indicagdes

Apds a familiarizacdo dos professores-formandos com a abordagem baseada em
tarefas comunicativas como dispositivo pedagogico para o desenvolvimento da aula de
portugués lingua segunda, o formador devera, no caderno 3, proporcionar a oportunidade
dos formandos realizarem accdes concretas de planificacdo de aulas alicercadas em
tarefas comunicativas de acordo com os temas propostos pelo programa da respectiva
classe de leccionacao do grupo de formandos, promovendo habitos de reflexao sobre as
praticas e a consciencializacdo da necessidade da sua mudanca com a finalidade de dar
respostas adequadas aos actuais desafios que se levantam no ensino-aprendizagem do
portugués lingua segunda e a exigéncia de restituir, de forma efectiva, o papel
protagonista do aluno. Uma vez exercitada e discutida a pratica da planificacao entre os
formandos e formador, sera necessario a sua implementacao em contexto real de sala de
aula com os respectivos alunos de PL2, promovendo, assim, a confrontacao entre a teoria

e a pratica.

Carga horaria: 45 horas distribuidas em 3 semanas

Quadro 14 - Dosificacdo

N° Designacao N° de Duragao Horas Distribuicéo
Unidades Tematicas encontros dos Lectivas por
encontros Semanas
1. Ensino aprendizagem do PL2. 10 3h 30h 2
Generalidades
2. Em torno da tarefa comunicativa 5 3h 15h 1
3. A aula de PL2 baseada em tarefas 15 3h 45h 3
comunicativas. Questdes praticas (Alternadas)
4, Sessoes de formacao em grupo em 4 2h 8h (2)
regime auténomo sem a presenca do
formador
5. Trabalhos independente - - 22h - (durante a
vigéncia do
Curso)
6. Workshop final 1 4h 4h - (1 dia)
Total 5 35 15 124h 8

O quadro sobre a dosificacao apresenta de forma sinoptica 0 modo como se sugere o

desdobramento do programa na pratica com os formandos, que se concebe como um

instrumento aberto, flexivel a adaptacdes e circunstancias que, porventura, se afigurem

necessarias as situacdes reais, decorrentes da sua aplicacao e as necessidades dos seus

usuarios e beneficiarios. A formacao esta projectada para um total de 124 horas, sendo 90h

para aulas tedricas-praticas na modalidade presencial, e 22 horas para o estudo independente
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orientado pelo formador, cuja analise se fara nos momentos das aulas presenciais, razao pela
qual nao se especifica, no quadro, um nimero exacto de horas para os encontros ou sessoes
destinados ao trabalho independente. Assume, portanto, um caracter transversal que pode
ocorrer em qualquer momento da formacdo. Por seu turno, as sessdes em grupo sem a
presenca do formador irao decorrer em semanas alternadas com os encontros previstos para a
aula de PL2 baseada em tarefas comunicativas. Questdes praticas, para permitir que os
resultados dos trabalhos desenvolvidos nos encontros de grupo sem a presenca do formador
sirvam de base para a reflexao nas sessdes com o formador.

Tal como se pode observar na coluna respeitante ao nimero de encontros constante
no quadro em analise, procurou-se fazer uma distribuicdo equilibrada em funcao da
complexidade do conteldo de cada tema e da forma como se pretende realizar o
desenvolvimento do sistema de conhecimentos, habilidades e competéncias em cada uma
destas unidades. Por este motivo, e dado o caracter pragmatico acentuado da unidade (no
quadro), a apresentacao é feita com 15 sessdes num total de 45 horas que se desdobra em 3
semanas, suplantando em termos numéricos as demais.

E desejavel que o curso tenha o seu inicio durante uma das pausas pedagégicas de 15
dias, que decorre entre um trimestre e o outro, periodo que devera ser aproveitado para o
tratamento de questées com um pendor um pouco mais tedricas do modulo 1 e alguma do
modulo subsequente, deixando as restantes semanas para o desenvolvimento dos modulos
mais praticos que estimulam o professor a realizar um contraste permanente entre as
matérias debatidas na formacdo com os formadores e colegas e o seu fazer pedagogico,
trazendo para a formacgao experiéncias recentes da sua actividade.

Em concordancia com os pressupostos, principios, objectivos e conteldos acima
descritos, estabeleceu-se que os modulos se operacionalizem em diferentes tipos de sessoes
de formacgao, cuja organizagao se estrutura a volta do envolvimento dos diferentes agentes
implicados no projecto, concretizados em trés tipos de sessdes diferentes: sessoes de
formacao em grupo com presenca do formador, sessoes de formacao em grupo em regime
autoénomo e sessdes de acompanhamento em sala de aulas.

As sessoes de formacdo em grupo com presenca do formador tém como finalidade de,
por um lado, estimular o debate da necessidade de se considerar a relevancia do contexto
sociolinguistico angolano, o lugar do portugués lingua segunda nesse contexto e suas
implicagcbes no processo de ensino-aprendizagem, que requer uma abordagem metodoldgica
propria, diferente daquela que é seguida no ensino da uma lingua materna. Por outro lado,
espera-se com a presenca do formador, aprofundar o conhecimento de temas do programa da
32 e 42 classes do ensino primario, com recurso a planificacdo de sequéncias coerentes de
aulas e reflexdao sobre as mesmas. A actividade de planificacdo devera centrar-se na
elaboracdo de tarefas comunicativas portadoras de valores sociais de referéncia e na sua
insercao curricular, através do apoio a sua concretizacao na sala de aula, com discussbes de
estratégias para a sua melhor exploracdao, com base na adequacao dos aprendentes e dos

recursos disponiveis. Por outro lado, ainda, espera-se das sessoes de formacdo em grupo com
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a presenca do formador a inclusao da reflexao sobre as aulas dos formandos, mas
principalmente sobre aquelas desenvolvidas pelos formandos em situacao real de sala de aula
com o acompanhamento presencial do formador, estimulando a partilha episodica de
elementos significativos das aulas dos diferentes formandos e sua respectiva analise: o modo
como foi apresentada a tarefa comunicativa, a reaccao dos aprendentes, as interaccoes, as
producdes linguisticas dos alunos, os erros, dificuldades evidenciadas, etc., bem como o auto-
questionamento do professor-formando sobre a sua actuacao na aula, discurso, intervencoes,
interaccées com os alunos.

Nas sessdes de formacdao em grupo, em regime auténomo, sem a presenca do
formador, com uma duracdo de 2 horas, os professores-formandos relinem-se para tratarem
de propostas previamente consideradas em sessées com a presenca do formador ou
abordarem o desenvolvimento de projectos conducentes a elaboracdo de um novo tema, a
planificacao de tarefas comunicativas com enfoque integrador para serem desenvolvidas na
sala de aula com o formador e reflectirem sobre a sua implementacao. As sessdes em regime
autébnomo apresentam-se como um espaco importante que muito contribui para o
estabelecimento de uma dinamica colectiva assente na colaboracdo mutua entre os
professores-formandos pertencentes ao grupo, que quase sempre perduram para além do
programa de formacao continua.

As sessoes de acompanhamento em sala de aula respondem a necessidade de se
conferir uma oportunidade para a concretizacao e analise das experiéncias de aprendizagem
proporcionadas aos aprendentes. Entende-se, deste modo, que o acompanhamento é uma
forma efectiva de colaboracao entre o professor-formando e o formador, que fornece
informagdes bastante Uteis a respeito da evolucdo do formando, conferindo o seu estado de
desenvolvimento real em relacao ao estado de desenvolvimento proximal, aquilo que se
espera do formando apo6s aturadas horas de trabalho no ambito do programa de formacao.
Recomenda-se, neste sentido, que as sessoes de acompanhamento tenham uma duracao de
duas 2 horas lectivas cada, seguida de uma breve reflexao em que se prestara particular
atencao no que os alunos aprenderam durante a aula do professor-formando e nos factores
que influenciaram essa aprendizagem. No decurso da aula, o formador assume o papel de
observador que acompanha e regista mediante uma ficha (previamente disponibilizada),
atentamente, o modo como se desenrola a actividade docente-educativa. Com efeito,
prefere-se que o acompanhamento decorra sobre um tema que tenha sido ja planificado nas
sessoes de formacao de modo a facilitar a confrontacao entre a situacao inicialmente prevista
e a sua concretizacao na pratica, possibilitando a introducdo de correccoes para os aspectos

menos conseguidos e o reforco dos mais bem-sucedidos.
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4.6.2 Mecanismo de avaliacao do curso

Um curso em que se objectiva a formacao continua de sujeitos na base da reflexao nao
podera deixar de estabelecer uma ponderacao em espiral, através da qual se podera avaliar e
reavaliar o processo de modo frequente. Neste sentido, a avaliacdo nao é tarefa realizavel
unicamente no fim da formag¢ao, nem muito menos exclusiva para os formadores, mas sim
extensiva a todos os participantes, sobretudo os formandos, havendo lugar, durante a sua
vigéncia, para aplicacao da co-avaliacdo, auto-avaliacdo, e hetero-avaliacdo, manifestando,
assim, o interesse de se assegurar uma total coeréncia com a concepcdo do programa, que
transita pela participacao activa dos formandos em todo o processo formativo. Com efeito, no
decorrer do curso, o professor primario em formacao sera constantemente desafiado a trazer
e partilhar a sua experiéncia, a sua realidade de sala de aula e relaciona-las com as
discussoes teoricas, e deste modo, encontrar as melhores vias de as aplicar, tornando-se
pertinente a apresentacao pratica de actividades em que se possa apreciar o desenvolvimento
das competéncias, a aplicacdo dos conhecimentos a situacdes reais, mediante a elaboracao
de projectos individuais e em grupos, em que se possa acompanhar o crescimento intelectual
e pratico desse formando.

Considera-se igualmente pertinente, para além dos aspectos ja mencionados sobre a
avaliacdo, baseado numa valoracdo qualitativa, que ela assuma também o caracter
quantitativo (de 0 a 20 valores) para cada modulo, por meio de critérios classificatorios que
se reflectem no certificado de participacdo, por forma a estabelecer um vinculo de
comprometimento com a participacdo efectiva na formacdo. E propésito desta proposta de
formacao continua que, no seu encerramento, seja apresentado um portefélio final em grupo
com as actividades didacticas comentadas que servira de referéncia para eventuais aplicacoes
em aulas de PL2, que deve incidir em situacdes de ensino-aprendizagem do PL2, e inclua
indicacOes sobre o modo de preparacao das tarefas comunicativas concretizadas que cada um
dos formandos realizou com os seus alunos, relato da aula com descricées da exploracdo da
tarefa comunicativa realizada com os alunos, fornecendo informag¢des sobre os aprendentes,
as reacgdes as perguntas do professor, o desenvolvimento das quatro competéncias (ouvir,
falar, ler e escrever), o registo das actividades feitas nos cadernos, as ddvidas que
colocaram, etc., devera incluir a reflexdo da aula, sem esquecer a avaliacao do professor em
relacdo ao que os alunos aprenderam no ambito da competéncia comunicativa, identificando
factores que contribuiram ou dificultaram a aprendizagem e uma analise sobre o que o
professor aprendeu com a situacao, dando indicacdes e justificacdes do que desejaria alterar
no futuro. Sob esta visdao, adopta-se a perspectiva do portefolio como um instrumento que
serve e reflecte, simultaneamente, o proposito da avaliacdo do formando, ao mesmo tempo
que se constitui num instrumento de desenvolvimento profissional, desejavelmente
construido durante o tempo da formacao pelo formando com a pronta colaboracdo do

formador.
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CONCLUSAO

A crescente abordagem, a nivel internacional, sobre o multilinguismo e o
multiculturalismo, no debate académico e na agenda escolar, tem vindo a despertar o
questionamento de diferentes instituicoes e agentes sociais sobre o modo como se encara
essa realidade em contextos de heterogeneidade linguistica e cultural, verificando-se que,
em muitos casos, a lingua da escola ndo corresponde a lingua da crianca que nela se
encontra. A garantia da recomendacao constitucional sobre a dignificacao da pessoa humana,
o respeito pelo principio da democraticidade e equidade no acesso e sucesso escolares de
todas as criancas e jovens que frequentam o sistema escolar, como formas do combate a
descriminacao de todo tipo, a miséria e a pobreza, s6 é possivel se contarmos com um
sistema escolar de qualidade para todos, que aceite e inclua a diversidade linguistica e
cultural, enquanto riqueza que deve ser preservada, estimulada e desejavelmente
desenvolvida, oferecendo oportunidades equiparadas de progresso pessoal e profissional para
todos de uma forma extensiva e incondicional.

Em Angola, os alunos de portugués lingua segunda ndo tém, por pertencerem a grupos
etnolinguisticos cuja lingua materna nao é coincidente com a da escola, menos direitos de
cidadania em comparacdo com os outros que a possuem como sua lingua materna ou em grau
de proficiéncia linguistica substancialmente superior, dispondo de condicbes mais vantajosas
de acesso ao curriculo escolar em relacdo as outras. A escola nao pode e nem deve eximir-se
da sua responsabilidade e missao historica e social de desenvolvimento das potencialidades de
cada uma das criancas e jovens que, por direito, frequenta o espaco escolar,
independentemente da sua origem, lingua e cultura. Pelo contrario, deve favorecer o
desabrochar da personalidade, promovendo praticas que a desenvolvam multilateralmente. E
necessario considerar que o dominio ou a proficiéncia linguistica em portugués é um elemento
determinante para a inclusao na sociedade angolana, constituindo-se num factor de crucial
relevancia para a emancipacao e justica social, da qual depende, em grande medida, a
elevacao da qualidade de vida do individuo.

Consequentemente, o ensino da lingua portuguesa, como lingua segunda no ensino
primario em Angola, deve assentar o seu fazer pedagogico no reconhecimento da diversidade
da escola como um elemento positivo, devendo abandonar as praticas alicercadas na
transmissao de conhecimentos expositivos sobre a lingua, disfarcadas de aulas de leituras
assistematicas que ndo propiciam aos alunos a oportunidade do uso efectivo da lingua que se
aprende e nem lhes oferece o papel protagonista, enquanto sujeitos activos no processo de
ensino-aprendizagem. Se é certo que a transicdo do processo de ensino-aprendizagem
centrado no caracter instrumental da lingua para o seu uso, centrado no desenvolvimento da
competéncia comunicativa do aprendente, suscita uma reorganizacdo do sistema escolar,
mobilizando a adopcdo de medidas integrativas de nivel politico, com repercussdes na forma

como se concebem o curriculo escolar, os programas de ensino e os manuais, logo, nao sera
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menos certo, afirmar que tal reorganizacao afecta a forma como se concebe o perfil do
professor, suas atitudes e suas actuacdes no exercicio educativo que, por sua vez, mobilizam
as estruturas adequadas para se concretizarem na formacao inicial e na formacao continua. E
ponto assente que qualquer mudanca de postura na agenda escolar devera contar com o
papel activo do professor como agente promotor da nova postura que se pretende fazer
vincar. Neste sentido, verificar a abordagem do PL2 no ensino primario subentendeu,
também, a analise da situacao do professor deste nivel de ensino em relacao ao PL2, a sua
formacao, conhecimentos e habilidades e competéncias que o capacitam a enfrentar esta
realidade. De outro modo, pretendeu-se (i) conduzir a questao para a organizacao escolar,
sobretudo para a forma como os professores primarios lidam com o ensino do portugués lingua
segunda num contexto de diversidade linguistica e cultural; (ii) questionar o nivel de
preparacao cientifica e didactica que os professores possuem para orientarem os seus alunos
no sentido de os mesmos serem capazes de construirem o seu proprio conhecimento; (iii)
problematizar as estratégias a que os professores recorrem para promoverem uma
aprendizagem activa nos seus alunos, que os conduzam a uma reflexao do objecto de estudo;
(iv) reflectir acerca da forma como o professor de PL2, no ensino primario, ajusta o seu fazer
pedagogico ao perfil diverso e as necessidades do publico escolar.

As opinides de professores, directores de escola, responsaveis do Ministério da
Educacdo e demais agentes convergiram quanto a questdao do dominio da lingua portuguesa,
considerado bastante fraco, uma vez que a maioria dos alunos, de todos os niveis de ensino,
ndao demonstra ser competente, tanto no dominio oral, quanto no dominio da escrita. Nao sao
capazes de expressar, de forma clara e fluida, o pensamento proprio a medida do desejavel,
levantando queixumes de toda a sociedade sobre a qualidade do sistema educativo,
principalmente da qualidade do corpo docente caracterizado como débil pela pouca ou falta
formacao que possui. Alias, a preocupacao expressa pela reforma educativa em Angola, a
semelhanca de qualquer outra, visa proporcionar mudancas concretas de qualidade nas
aprendizagens dos alunos, mediante a alteracdo das praticas pedagogicas na sala de aula, na
conviccao de que essa alteracao passa inequivocamente pela elevacao da qualificacao dos
docentes.

Reconhece-se que a multiplicidade de questdes e factores que perpassam o sistema
educativo requer, da parte do professor, uma resposta na mesma proporcao dinamica que nao
se esgota na formacao inicial, pelo que sera necessario uma formacgao continua que ofereca
ao professor a oportunidade de estar diante desta problematica e que lhe ofereca indicacoes
sobre como melhor preparar as suas aulas de modo a torna-las mais adequadas ao publico
escolar, visando a garantia da eficacia do processo de ensino-aprendizagem.

Defendemos a formacao continua enquanto exigéncia natural inerente a profissdo de
professor, pressupondo uma aprendizagem permanente capaz de colocar o professor no
centro das inovacdes cientificas e metodologicas, permitindo-lhe uma reorientacdo constante
para o desempenho pleno das suas funcdes e que corresponda, eficazmente, as necessidades

de aprendizagem dos seus alunos.
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Considerou-se que a investigacao-participativa para as finalidades da investigacao
constituiu uma concepcdao metodologica integral e coerente com o firme proposito de
estimular uma transformacdo dos sujeitos e das suas praticas a partir de um processo de
reflexdo autocritica. A participacdo como elemento estruturante de processos socioculturais é
um meio e nao um fim do trabalho educativo. Constitui um processo de desenvolvimento de
capacidades para a autoformacao, para a independéncia cognitiva, aberto a convivéncia e a
comunicacao, fomentando um trabalho colaborativo. Incentiva uma nova maneira de actuar e
de lidar, de um modo mais democratico, no seio de um colectivo, promovendo uma profunda
transformacao dos sujeitos e do meio envolvente. Oferece uma visao do professor do ensino
primario (PL2) como um agente fundamental para a mudanca escolar que, com as suas
accoes, garante a correcta aplicacao das intencoes estabelecidas nos diferentes normativos
que regulam e orientam a actuacao no ensino primario, assegurando, com base no principio
da equidade e da democraticidade, que toda a crianca, independentemente da sua lingua
materna, encontre, na escola, o melhor lugar para a satisfacdo dos seus designios e
necessidades de aprendizagem e de plena integracao social.

O diagnostico realizado sobre a pratica pedagdgica do professor do ensino primario
(professor de PL2) serviu-se de varios instrumentos de recolha de dados e técnicas de
investigacao que envolveu diferentes instituicoes e actores implicados no processo de
formacao continua de docentes, permitindo, deste modo, que a determinacdo das
necessidades de formacao em PL2 do professor do ensino primario decorresse na base de um
modelo participativo e abrangente.

O programa de formacao continua elaborado oferece-se como solucao e constitui uma
novidade para o processo de formacdo continua de docentes do ensino primario, tendo em
conta as transformacdes da sociedade, do desenvolvimento cientifico e do avanco
tecnoldgico. A sua concepcdo metodologica permite penetrar no trabalho do professor de PL2
a partir de uma visao renovadora, dialéctica, participativa, criativa, reflexiva e coerente. Na
consideracao de que o desenvolvimento tecnolédgico, em todas as esferas da vida, gera novas
formas e variantes no ensino de lingua e cultura, exigindo de todos os actores sociais € em
especial do professor de PL2 novas aprendizagens, condiciona o seu processo de formacao e
desenvolve-se de forma continua como parte do sistema de educacdo. Espera-se que, com a
aplicacao do programa nas escolas n° 8 de Sachindongo e de Mbala Humpata, ambas do ensino
primario, se contribua para o desenvolvimento de uma postura profissional mais responsavel e
comprometida, em que se inclui o despontar de habitos de questionamento e estudo do
professor, estimulados pelos desafios da reflexao levantados nos encontros de formacao com
os seus pares e com o formador e, ainda, durante a escrita do portefélio que percorrera todo
o tempo da formacdo continua, tributando, deste modo, para a criacdo de uma atitude
profissional cada vez mais inquiridora e promotora de constante problematizacao, através de
uma seleccdo cuidada de tarefas comunicativas que integram valores, praticas sociais de
referéncias que permitam um maior aprofundamento da sua exploracao e consideracao da

relevancia de se reconhecer a necessidade de aprofundamento do conhecimento em PL2.
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Esta tese permitiu a determinacao das concepcdes/representacoes dos professores do
ensino primario das escolas n° 8 de Sachindongo e de Mbala Humpata, bem como a
determinacao das potencialidades dos diferentes instrumentos normativos do Sistema de
Educacdo, particularmente os do ensino primario sobre a abordagem de PL2 e das suas
disposicoes sobre a formacao continua de professores, culminando com a indicacdo do
caminho a seguir mediante a elaboracao de um programa de formacao continua em PL2 para
professores do ensino primario das escolas em questdo, enquanto resposta ao actual estado
da situacao nestes estabelecimentos de ensino. A primeira recomendacao que se levanta
decorre de uma consequéncia natural da questdo ou problema cientifico que deu origem a
realizacao desta tese - Como contribuir para aperfeicoar os conhecimentos em PL2 dos
professores das escolas referidas? Tal problematica ndo se esgota na elaboracdo do
programa, mas também na sua aplicacao na pratica, bem como na sua submissdo a posterior
avaliacao dos seus resultados e, ainda, a introducdo de eventuais adaptacdes ou correcgoes.

Mesmo que se reconheca a alusao e uma certa preocupacao com a abordagem do
portugués como lingua segunda, sentimos durante a analise dos documentos normativos, Lei
de Bases do Sistema de Educacdo, curriculo, programas € manuais do ensino primario, a
auséncia de uma orientacao clara sobre o ensino da lingua portuguesa na vertente lingua
segunda. Neste sentido, recomenda-se a elaboracdo de orientacdes nacionais especificas
sobre o ensino do portugués lingua segunda no sistema educativo para melhor clarificar a
intencao do sistema educativo sobre esta questao e facilitar a organizacao escolar neste
sentido, quer no que se refere a conducao e direccao do processo docente-educativo, quer no
que respeita a formacao de professores, inicial e continua. Na base dos pressupostos teoricos,
conteldos e accdes da presente investigacdo, defendemos a elaboracdo de um manual de
referéncia com exemplos concretos de tarefas comunicativas que envolvam as diferentes
competéncias (ouvir, falar, ler, escrever) portadoras de valores sociais de referéncia para o
ensino-aprendizagem de PL2 no ensino primario.

Pretendemos continuar o estudo sobre o ensino do portugués lingua segunda, visando
uma melhor compreensao no contexto do sistema educativo angolano, a fim de contribuirmos
para a sensibilizacao dos diversos sectores e entidades acerca da necessidade de adequacao
do modelo educativo as particularidades do pUblico escolar, no respeito pela centralidade
instrumental da lingua e, sobretudo, pela equidade e democraticidade expressos na Lei de

Bases do Sistema da Educacéo.
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ASSEMBLEIA NACIONAL

LEI N.2 13/01
de 31 de Dezembro

Considerando a vontade de realizar a escolarizagdo de todas as criangas em
idade escolar, de reduzir o analfabetismo de jovens e adultos e de aumentar a
eficacia do sistema educativo;

Considerando igualmente que as mudan¢as profundas no sistema sécio-
econémico, nomeadamente a transicdo da economia de orientacdo socialista
para uma economia de mercado, sugerem uma readaptacdo do sistema
educativo, com vista a responder as novas exigéncias da formacdo de recursos
humanos, necessérios ao progresso sécio- econémico da sociedade angolana;

Nestes termos, ao abrigo da alinea b) do artigo 88° da Lei Constitucional, a
Assembleia Nacional aprova a seguinte:

LEI DE BASES DO SISTEMA DE EDUCAGAO

CAPITULO |
Definigio, Ambito e Objectivos
ARTIGO 1°
(Defini¢do)

1. A educagdo constitui um processo que visa preparar o individuo para as
exigéncias da vida politica, econémica e social do Pais e que se
desenvolve na convivéncia humana, no circulo familiar, nas relacdes de
trabalho, nas instituicdes de ensino e de investigacdo cientifico - técnica,
nos érgdos de comunicagdo social, nas organizacdes comunitdrias, nas
organizagdes filantrépicas e religiosas e através de manifesta¢des culturais
e gimno-desportivas.

2. O sistema de educacdo é o conjunto de estruturas e modalidades, através
das quais se realiza a educacdo, tendentes a formacdo harmoniosa e

integral do individuo, com vista a constru¢do de uma sociedade livre,
democriética, de paz e progresso social.

ARTIGO 2°
(Ambito)

1. O sistema de educacdo assenta-se na Lei Constitucional, no plano nacional
e nas experiéncias acumuladas e adquiridas a nivel internacional.
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2.

O sistema de educacdo desenvolve-se em todo o territdrio nacional e a
defini¢do da sua politica é da exclusiva competéncia do Estado, cabendo
ao Ministério da Educacdo e Cultura a sua coordenacao.

3. As iniciativas de educa¢do podem pertencer ao poder central e local do

Estado ou a outras pessoas singulares ou colectivas, publicas ou privadas,
competindo ao Ministério da Educacdo e Cultura a definicdo das normas
gerais de educacdo, nomeadamente nos seus aspectos pedagogicos e
andragogicos, técnicos, de apoio e fiscalizacdo do seu cumprimento e
aplicagao.

4. O Estado Angolano pode, mediante processos e mecanismos a estabelecer,

integrar no sistema de educacdo os estabelecimentos escolares sediados
nos paises onde seja expressiva a comunidade angolana, respeitando o
ordenamento juridico do pais hospedeiro.

ARTIGO 3¢
(Objectivos gerais)

$&o objectivos gerais da educacdo:

a) desenvolver harmoniosamente as capacidades fisicas, intelectuais, morais,

b)

)

d)

civicas, estéticas e laborais da jovem geracdo, de maneira continua e
sistematica e elevar o seu nivel cientifico, técnico e tecnoldgico, a fim de
contribuir para o desenvolvimento sdcio-econdmico do Pais;

formar um individuo capaz de compreender os problemas nacionais,
regionais e internacionais de forma critica e construtiva para a sua
participacdo activa na vida social, a luz dos principios democréticos;

promover o desenvolvimento da consciéncia pessoal e social dos
individuos em geral e da jovem geracdo em particular, o respeito pelos
valores e simbolos nacionais, pela dignidade humana, pela tolerancia e
cultura de paz, a unidade nacional, a preservacdo do ambiente e a
consequente melhoria da qualidade de vida;

fomentar o respeito devido aos outros individuos e aos superiores
interesses da nagdo angolana na promocdo do direito e respeito a vida, a
liberdade e & integridade pessoal;

e) desenvolver o espirito de solidariedade entre os povos em atitude de

respeito pela diferenca de outrem, permitindo uma saudavel integracdo
no mundo.
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CAPITULO 1l
Principios Gerais
Artigo 4°
(Integridade)

O sistema de educagdo é integral, pela correspondéncia entre os objectivos da
formacdo e os de desenvolvimento do Pais e que se materializam através da
unidade dos objectivos, contetidos e métodos de formagdo, garantindo a
articulacdo  horizontal e vertical permanente dos subsistemas, niveis e
modalidades de ensino.

ARTIGO 52
(Laicidade)

O sistema de educagéo é laico pela sua independéncia de qualquer religido.

ARTIGO 62
(Democraticidade)

A educagdo tem carécter democratico pelo que, sem qualquer distin¢do, todos os
cidaddos angolanos tém iguais direitos no acesso e na frequéncia aos diversos
niveis de ensino e de participagdo na resolu¢do dos seus problemas.

ARTIGO 7°
(Gratuitidade)

1. Entende-se por gratuitidade a isencdo de qualquer pagamento pela
inscricdo, assisténcia as aulas e o material escolar.

2. O ensino primério é gratuito, quer no subsistema de ensino geral, quer no
subsistema de educacdo de adultos.

3. O pagamento da inscricdo, da assisténcia as aulas, do material escolar e do
apoio social nos restantes niveis de ensino, constituem encargos para os
alunos, que podem recorrer, se reunirem as condi¢des exigidas, a bolsa de
estudo interna, cuja criacdo e regime devem ser regulados por diploma
préprio.

ARTIGO 8°
(Obrigatoriedade)

O ensino primério é obrigatério para todos os individuos que frequentem o
subsistema do ensino geral.
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ARTIGO 9°
(Lingua)

1. O ensino nas escolas é ministrado em lingua portuguesa.
2. O Estado promove e assegura as condi¢des humanas, cientifico-técnicas,

materiais e financeiras para a expansdo e a generalizacdo da utilizagdo e
do ensino de linguas nacionais.

3. Sem prejuizo do n? 1 do presente artigo, particularmente no subsistema de
educagdo de adultos, o ensino pode ser ministrado nas linguas nacionais.

CAPITULO 1ll
Organiza¢do do Sistema de Educagdo
SECCAO |
Estrutura do Sistema de Educacéo
ARTIGO 10°
(Estrutura)

1. A educacdo realiza-se através de um sistema unificado, constituido pelos
seguintes subsistemas de ensino:

a) subsistema de educacdo pré-escolar;
b) subsistema de ensino geral;
¢) subsistema de ensino técnico-profissional;
d) subsistema de formacdo de professores;
e) subsistema de educa¢do de adultos;
f) subsistema de ensino superior.
2. O sistema de educagdo estrutura-se em trés niveis:
a) primario:
b) secundario;
¢) superior.
3. No dominio da formac¢do de quadros para vérios sectores econdmicos e
sociais do Pais, sob a responsabilidade dos subsistemas do ensino técnico-
profissional e da formacdo de professores, a formacdo média, técnica e

normal, corresponde ao 22 ciclo do ensino secundario, com a duracdo de

mais um ano dedicado a profissionalizacdo, num determinado ramo com
caracter terminal.
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SECCAO Il
Subsistema de Educagdo Pré-Escolar
SUBSECCAO |
Definigdo, Objectivos, Estrutura, Coordenagio
Administrativa e Pedagégica
ARTIGO 11°

(Defini¢ao)
O subsistema de educagdo pré-escolar é a base da educac¢do, cuidando da

primeira infancia, numa fase da vida em que se devem realizar as ac¢des de
condicionamento e de desenvolvimento psico-motor.

ARTIGO 122
(Objectivos)

S&@o objectivos do subsistema da educagdo pré-escolar:

a) promover o desenvolvimento intelectual, fisico, moral, estético e

afectivo da crianga, garantindo-lhe um estado sadio por forma a facilitar
a sua entrada no subsistema de ensino geral;

b) permitir uma melhor integracdo e participacdo de criancas através da

observacdo e compreensao do meio natural, social e cultural que a
rodeia;

c¢) desenvolver as capacidades de expressdo, de comunicacdo, de
imaginacdo criadora e estimular a actividade ludica da crianca.

ARTICO 132
(Estrutura)

1. A educagdo pré-escolar estrutura-se em dois ciclos:

a) creche;

b) jardim infantil.

2. A organizacdo, estrutura e funcionamento destes ciclos é objecto de
regulamentacdo prépria.
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SECCAO Il
Subsistema de Ensino Geral
SUBSECCAO |
Definigéo, Objectivos e Estrutura
ARTIGCO 142

(Defini¢ao)

O subsistema de ensino geral constitui o fundamento do sistema de educacdo
para conferir uma formacéo integral, harmoniosa e uma base sélida e necesséria
a continuagao de estudos em subsistemas subsequentes.

ARTIGO 152
(Objectivos)

Sao objectivos gerais do subsistema de ensino geral:

a) conceder a formac¢do integral e homogénea que permita o
desenvolvimento harmonioso das capacidades intelectuais, fisicas,
morais e civicas;

b) desenvolver os conhecimentos e as capacidades que favorecam a
auto-formacdo para um saber-fazer eficazes que se adaptem as
novas exigéncias;

¢) educar a juventude e outras camadas sociais de forma a adquirirem
héabitos e atitudes necessérios ao desenvolvimento da consciéncia
nacional;

d) promover na jovem geracdo e noutras camadas sociais © amor ao
trabalho e potencia-las para uma actividade laboral socialmente util

e capaz de melhorar as suas condi¢des de vida.

ARTICO 16°
(Estrutura)

O subsistema de ensino geral estrutura-se em:
a) ensino primario;

b) ensino secundario.
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SUBSECCAO Il
Defini¢éo e Objectivos do Ensino Primério
ARTIGO 17°

(Defini¢ao)
O ensino primério, unificado por seis anos, constitui a base do ensino geral,
tanto para a educacdo regular como para a educagdo de adultos e é o ponto de

partida para os estudos a nivel secundério.

ARTICO 18°
(Objectivos)

Sao objectivos especificos do ensino primario:

a) desenvolver e aperfeicoar o dominio da comunicagdo e da
expressao;

b) aperfeicoar habitos e atitudes tendentes a socializacdo:

¢) proporcionar conhecimentos e capacidades de desenvolvimento das
faculdades mentais;

d) estimular o espirito estético com vista ao desenvolvimento da
criagdo artistica:

e) garantir a pratica sisteméatica de educacdo fisica e de actividades
gimno-desportivas para o aperfeicoamento das habilidades psico-

motoras.
SUBSECCAO Il
Defini¢do e Objectivos do Ensino Secundério Geral
ARTIGO 192
(Defini¢do)

O ensino secundario, tanto para a educa¢do de jovens, quanto para a educacdo
de adultos, como para educacdo especial, sucede ao ensino primario e
compreende dois ciclos de trés classes:

a) o ensino secundario do 12 ciclo que compreende as 72, 8% e 9*
classes;

b) o ensino secundédrio do 2° ciclo, organizado em 4&reas de
conhecimentos de acordo com a natureza dos cursos superiores a
que da acesso e que compreende as 102, 112 e 122 classes.
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ARTIGO 20°
(Objectivos)

1. Sdo objectivos especificos do 12 ciclo:

a) consolidar, aprofundar e ampliar os conhecimentos e refor¢ar as
capacidades, os hébitos, as atitudes e as habilidades adquiridas no
ensino primario;

b) permitir a aquisicdo de conhecimentos necessérios ao
prosseguimento dos estudos em niveis de ensino e éreas
subsequentes.

2. Sao objectivos especificos do 22 ciclo:

a) preparar o ingresso no mercado de trabalho e/ ou no subsistema de
ensino superior;

b) desenvolver o pensamento légico e abstracto e a capacidade de
avaliar a aplicaggo de modelos cientificos na resolu¢do de
problemas da vida pratica.

SECCAO IV
Subsistema de Ensino Técnico-Profissional
Subseccéo |
Defini¢éio, Objectivos e Estrutura
ARTIGO 212
(Definigdo)

O subsistema de ensino técnico—profissional é a base da preparacdo técnica e
profissional dos jovens e trabalhadores come¢ando, para o efeito, apds o ensino
primario.

ARTIGO 22¢

(Objectivos)

E objectivo fundamental do subsisterna de ensino técnico-profissional a formagao
técnica e profissional dos jovens em idade escolar, candidatos a emprego e
trabalhadores, preparando-os para o exercicio de uma profissio ou
especialidade, por forma a responder as necessidades do Pais e a evolu¢do
tecnologica.
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ARTIGO 232
(Estrutura)

O subsistemna de ensino técnico-profissional compreende:
a) formacdo profissional basica;
b) formag¢do média técnica.

SUBSECCAO Il
Formagéo Profissional Bésica
ARTIGO 24¢
(Defini¢ao)

1. A formacdo profissional basica é o processo através do qual os jovens e
adultos adquirem e desenvolvem conhecimentos gerais e técnicos, atitudes
e préticas relacionadas directamente com o exercicio duma profissdo.

2. A formagdo profissional basica visa a melhor integracdo do individuo na
vida activa, podendo contemplar vérios niveis e desenvolver-se por
diferentes modalidades e eventualmente complementar a formagao
escolar no quadro da educa¢do permanente.

3. A formacdo profissional béasica realiza-se apds a 62 classe nos centros de
formacdo profissional publicos e privados.

4. A formacdo profissional béasica rege-se por diploma préprio.

SUBSECCAO 1l
Formagdo Média -Técnica
ARTIGO 25¢
(Definigdo e objectivos)

1. A formacdo média- técnica consiste na formacdo técnico-profissional dos
jovens e trabalhadores e visa proporcionar aos alunos conhecimentos
gerais e técnicos para os diferentes ramos de actividade econdmica e social
do Pais, permitindo-lhes a inser¢do na vida laboral e mediante critérios, o
acesso ao ensino superior.

2. A formagdo média- técnica realiza-se apds a 92 classe com a duracdo de
quatro anos em escolas técnicas.

3. Pode-se organizar formas intermédias de formagdo técnico-profissional

apos a 122 classe do ensino geral com a duracdo de um a dois anos de
acordo com a especialidade.
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SECCAO V
Subsistema de Formacéo de Professores
SUBSECCAO |
Defini¢ao, Objectivos e Estrutura
ARTIGCO 26°
(Defini¢do)

1. O subsistema de formacao de professores consiste em formar docentes para
a educacdo pré-escolar e para o ensino geral, nomeadamente a educacdo
regular, a educacdo de adultos e a educagdo especial.

2. Este subsistema realiza-se apds a 92 classe com durag¢do de quatro anos em

escolas normais e apds este em escolas e institutos superiores de ciéncias
de educacdo.

3. Pode-se organizar formas intermédias de formacdo de professores apds a

9% e a 122 classes, com a duracdo de um a dois anos, de acordo com a
especialidade.

ARTICO 27¢
(Objectivos)

S&do objectivos do subsistema de formacdo de professores:

a) formar professores com o perfil necessario & materializagdo integral
dos objectivos gerais da educagdo;

b) formar professores com sélidos conhecimentos cientifico-técnicos e
uma profunda consciéncia patridtica de modo a que assumam com

responsabilidade a tarefa de educar as novas geragdes;

c) desenvolver acgdes de permanente actualizacdo e aperfeicoamento
dos agentes de educacdo.

ARTICO 28°
(Estrutura)

O subsistema de formagdo de professores estrutura-se em:
a) formag¢do média normal, realizada em escolas normais;

b) ensino superior pedagoégico realizado nos institutos e escolas superiores de
ciéncias de educacdo.
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SUBSECCAO I
Formag¢do Média Normal
ARTIGO 29¢
(Defini¢ao)

A formacdo média normal destina-se a formacdo de professores de nivel médio
que possuam a entrada a 92 classe do ensino geral ou equivalente e
capacitando-os a exercer actividades na educagdo pré - escolar e ministrar aulas
no ensino primario, nomeadamente a educagdo regular, a educacdo de adultos e
a educagdo especial.

SUBSECCAO Il
Ensino Superior Pedagégico
ARTICO 30°
(Defini¢do)

1. O ensino superior pedagbgico destina-se & formagdo de professores de
nivel superior, habilitados para exercerem as suas fungdes,
fundamentalmente no ensino secundario e eventualmente na educagdo
pré-escolar e na educagdo especial.

2. Este ensino destina-se também & agregacdo pedagdgica para os professores
dos diferentes subsistemas e niveis de ensino, provenientes de instituicdes
nao vocacionadas para a docéncia.

SECCAO VI
Subsistema de Educag¢do de Adultos
SUBSECCAQ |
Defini¢do, Objectivos e Estrutura
ARTIGO 31°
(Defini¢do)

1. O subsistema de educagdo de adultos constitui um conjunto integrado e
diversificado de processos educativos baseados nos principios, métodos e
tarefas da andragogia e realiza-se na modalidade de ensino directo e /ou
indirecto.

2. O subsistema de educacdo de adultos visa a recupera¢do do atraso escolar
mediante processos e métodos educativos intensivos e ndo intensivos,
estrutura-se em classes e realiza-se em escolas oficiais, particulares, de
parceria, nas escolas polivalentes, em unidades militares, em centros de
trabalho e em cooperativas ou associagdes agro-silvo-pastoris, destinando-
se a integra¢do sécio- educativa e econdmica do individuo a partir dos 15
anos de idade.
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ARTIGO 32°
(Objectivos especificos.)

Sdo objectivos especificos do subsistemna de educacao de adultos:

a) aumentar o nivel de conhecimentos gerais mediante a elimina¢do do
analfabetismo juvenil e adulto, literal e funcional;

b) permitir a cada individuo aumentar os seus conhecimentos e desenvolver
as suas potencialidades, na dupla perspectiva de desenvolvimento integral
do homem e da sua participagdo activa no desenvolvimento social,
econdmico e cultural, desenvolvendo a capacidade para o trabalho
através de uma preparacdo adequada as exigéncias da vida activa;

c) assegurar o acesso da populagdo adulta a educag¢do, possibilitando-lhes a
aquisicio de competéncias técnico-profissionais para o crescimento
econdmico e o progresso social do meio que a rodeia, reduzindo as
disparidades existentes em matéria de educacdo entre a popula¢do rural e
a urbana numa perspectiva do género;

d) contribuir para a preservacdo e desenvolvimento da cultura nacional, a
protec¢do ambiental, a consolidacdo da paz, a reconciliagdo nacional, a
educacdo civica, cultivar o espirito de tolerdncia e respeito pelas
liberdades fundamentais;

e) transformar a educacdo de adultos num poélo de atracgdo e de
desenvolvimento comunitdrio e rural integrados, como factor de

actividade sécio—econdmica e para a criatividade do individuo.

ARTICO 33¢
(Estrutura)

1. O subsistema da educa¢do de adultos estrutura-se em:

a) ensino primdrio que compreende a alfabetizacdo e a pods-
alfabetizacdo;

b) ensino secundario que compreende os 12 e 22 ciclos.

2. Os 12 e 29 ciclos do ensino secundério organizam-se nos moldes previstos
nos ndmeros 1 e 2, respectivamente, do artigo 20° da presente lei.

3. O subsistema de educacdo de adultos tem uma organiza¢do programaética,

de contetdos e de metodologias de educa¢io e de avaliagdo, bem como
duracdo adequada as caracteristicas, necessidades e aspiracdes dos adultos.
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ARTIGO 34°
(Regulamentagéo)

O subsistema de educa¢do de adultos obedece a critérios a serem estabelecidos
por regulamentacdo propria.

SECCAO VI
Subsistema do Ensino Superior
SUBSECCAQ |
Definigdo, Objectivos e Estrutura
ARTIGO 35¢
(Defini¢ao)

O subsistema de ensino superior visa a formagdo de quadros de alto nivel para
os diferentes ramos de actividade econémica e social do Pais, assegurando-lhes
uma solida preparacéo cientifica, técnica, cultural e humana

ARTIGO 362
(Objectivos)

S&o objectivos do subsisterna do ensino superior:

a) preparar os quadros de nivel superior com formagéo cientifico-técnica,
cultural num ramo ou especialidade correspondente a uma determinada
area do conhecimento;

b) realizar a formacdo em estreita ligagdo com a investigacdo cientifica,
orientada para a solugdo dos problemas postos em cada momento pelo
desenvolvimento do Pais e inserida no processo dos progressos da ciéncia,
da técnica e da tecnologia;

c) preparar e assegurar o exercicio da reflexdo critica e da participacdo na
producao;

d) realizar cursos de pds-graduacdo ou especializagdo para a superagdo
cientifico-técnica dos quadros do nivel superior em exercicio nos distintos

ramos e sectores da sociedade;

e) promover a pesquisa e a divulgacdo dos seus resultados para ©
enriquecimento e o desenvolvimento multifacético do pais.

ARTIGO 37°
(Estrutura)

O subsistema de ensino superior estrutura-se em:

a) graduacdo;
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b) pés-graduacéo.
ARTIGO 38°
(Graduagdo)
1. A graduacdo estrutura-se em:
a) bacharelato;
b) licenciatura.

2. O bacharelato corresponde a cursos de ciclo curto com a duracdo de trés
anos e tem por objectivo permitir ao estudante a aquisicio de
conhecimentos cientificos fundamentais para o exercicio de uma
actividade préatica no dominio profissional respectivo, em drea a
determinar, com caracter terminal.

3. A licenciatura corresponde a cursos de ciclo longo com a duragdo de
quatro a seis anos e tem como objectivo a aquisicdo de conhecimentos,
habilidades e préticas fundamentais dentro do ramo do conhecimento

respectivo e a subsequente formagdo profissional ou académica especifica.

ARTIGO 39°
(Pés-graduagio)

1. A pos- graduagdo tem duas categorias:
a) pos- graduacdo académica;
b) pés- graduacdo profissional.

2 A po6s-graduagdo académica tem dois niveis:

a) mestrado:
b) doutoramento.

3. A pos-graduagdo profissional compreende a especializagdo.

4. O mestrado, com a duracdo de dois a trés anos, tem como objectivo

essencial o enriquecimento da competéncia técnico-profissional dos

licenciados.

5. A especializacdo corresponde a cursos de duragdo minima de 1 ano e tem
por objectivo o aperfeicoamento técnico-profissional do licenciado.

6. O doutoramento, com a duracdo de quatro a cinco anos, visa
proporcionar formacdo cientifica, tecnoldégica ou humanista, ampla e
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profunda aos candidatos diplomados em curso de licenciatura e/ou
mestrado.
SUBSECGAO Il
Tipo de Instituigbes e Investigagio Cientifica
ARTIGO 40 ¢
(Tipo de instituicdes de ensino)

As instituicdes de ensino classificam-se nas seguintes categorias:
a) universidades;
b) academias;
¢) institutos superiores;

d) escolas superiores.

ARTICO 41°
(Investigagdo Cientifica)

1. O Estado fomenta e apoia as iniciativas & colabora¢do entre entidades
ptblicas e privadas no sentido de estimular o desenvolvimento da ciéncia, da
técnica e da tecnologia.

2. O Estado deve criar condigdes para a promog¢do de investigacdo cientifica e
para a realizagdo de actividades de investigacgdo no ensino superior e nas
outras institui¢des vocacionadas para o efeito.

ARTICO 42°
(Regulamentagdo)

O subsistema de ensino superior rege-se por diploma préprio.

SECCAO VIII
Modalidades de Ensino
SUBSECCAO |
A Educagio Especial
ARTIGO 432
(Definigdo)

A educacdo especial € uma modalidade de ensino transversal, quer para o
subsistema do ensino geral, como para o subsistema da educagdo de adultos,
destinada aos individuos com necessidades educativas especiais, nomeadamente
deficientes motores, sensoriais, mentais, com transtornos de conduta e trata da
prevencdo, da recuperacdo e da integracdo sdcio-educativa e sécio-econdmica
dos mesmos e dos alunos superdotados.
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ARTIGO 44°
(Objectivos especificos)

Para além dos objectivos do subsistema do ensino geral, sd@o objectivos
especificos da educagao especial:

a) desenvolver as potencialidades fisicas e intelectuais reduzindo as limitagbes
provocadas pelas deficiéncias;

b) apoiar a insercdo familiar, escolar e social de criancas e jovens deficientes
ajudando na aquisicdo de estabilidade emocional;

¢) desenvolver as possibilidades de comunicagéo;

d) desenvolver a autonomia de comportamento a todos os niveis em que
esta se possa processar;

e) proporcionar uma adequada formagdo pré-profissional e profissional
visando a integracdo na vida activa;

f) criar condi¢des para o atendimento dos alunos superdotados.

ARTIGO 45¢
(Organizacdo)

A educagdo especial é ministrada em instituicdes do ensino geral, da educac¢do de
adultos ou em instituicdes especificas de outros sectores da vida nacional
cabendo, neste ultimo caso, ao Ministério da Educa¢do e Cultura a orientagdo
pedagdgica, andragogica e metodologica.

ARTIGCO 46°
(Condigbes Educativas)

Os recursos educativos para a educacdo especial estdo sujeitos as peculiaridades e
caracteristicas cientifico-técnicas desta modalidade de ensino e adaptadas as

caracteristicas da popula¢ao alvo.

ARTIGO 47¢
(Regulamentac&o)

A educacdo especial rege-se por diploma proprio.
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SUBSECCAO I
Educa¢ao Extra- Escolar
ARTIGO 48°

(Organizacdo)

As actividades extra-escolares sdo realizadas pelos 6rgdos centrais e locais da
administracdo do estado e empresas em colaboragcdo com as organizagdes sociais
e de utilidade publica, cabendo ao Ministério da Educacdo e Cultura o papel
reitor.

ARTIGO 49¢
(Objectivos)

1. A educacdo extra-escolar realiza-se no periodo inverso ao das aulas e tem
como objectivo permitir ao aluno o aumento dos seus conhecimentos e o
desenvolvimento harmonioso das suas potencialidades, em complemento da
sua formacgdo escolar.

2. A educagdo extra-escolar realiza-se através de actividades de formagdo
vocacional, de orientacdo escolar e profissional, da utilizacdo racional dos
tempos livres, da actividade recreativa e do desporto escolar.

ARTIGO 50°
(Regulamentagéio)

A educagdo extra-escolar rege-se por diploma préprio.

CAPITULO IV
Regime de Frequéncia e Transi¢do
ARTICO 51
(Educagdo pré-escolar)

1. A educagdo pré-escolar tém acesso as criangas cuja idade vai até aos seis anos.

2. As criangas que até aos cinco anos de idade ndo tenham beneficiado de
qualquer alternativa educativa dirigida a infancia, devem frequentar a classe
de iniciacdo.

ARTIGO 522

(Ensino geral, educagdo de adultos e formagdo média técnica e normal)

Os regimes gerais de frequéncia e transicdo no ensino geral, na educacdo de
adultos, na forma¢do média técnica e normal pelas suas peculiaridades e
caracteristicas da populac¢do alvo sdo objecto de regulamentacdo propria.
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ARTIGO 53¢
(Ensino Superior)

1.Tém acesso ao ensino superior os candidatos que concluam com
aproveitamento o ensino médio geral, técnico ou normal, ou o equivalente e
facam prova de capacidade para a sua frequéncia, de acordo com os critérios
a estabelecer.

2.0s regimes gerais de frequéncia e transicdo no ensino superior sdo objecto de
regulamentacdo propria.

CAPITULO V
Recursos Humanos —Materiais
ARTIGO 54°
(Agentes de Educagdo)

1. E assegurado aos agentes de educacdo o direito a formagdo permanente
através dos mecanismos préprios, com vista a elevacdo do seu nivel
profissional, cultural e cientifico .

2. Os agentes de educacdo sdo remunerados e posicionados na sua carreira de
acordo com as suas habilitacdes literdrias e profissionais e atitude perante o
trabalho.

3. A progressdo na carreira docente e administrativa estd ligada a avaliacdo de
toda a actividade de desenvolvimento no ambito da educacdo, bem como as
qualificagbes profissionais e cientificas.

4. Para efeitos do presente artigo, entende-se por agentes de educagdo os
professores, directores, inspectores, administradores e outros gestores de
educacgdo.

ARTIGO 55°
(Rede escolar)

1. E da competéncia do Estado a elaboracdo da carta escolar, orientacdo e o
controlo das obras escolares.

2. A rede escolar deve ser organizada de modo a que em cada regido se
garanta a maior diversidade possivel de cursos, tendo em conta os

interesses locais ou regionais.

3. E da responsabilidade dos érgaos do poder local de administragio do
Estado e da sociedade civil o equipamento, a conservagdo, a manuten¢ao
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e a reparagdo das institui¢des escolares de todos os niveis de ensino até ao
12 ciclo do ensino secundario.

4. Os érgaos do poder local da administracdo do Estado devem proteger as

instituicdes escolares e tomar as medidas tendentes a evitar todas as
formas de degradacdo do seu patriménio.

ARTIGO 56°
(Recursos educativos)

1. Constituem recursos educativos todos os meios utilizados que contribuem

para o desenvolvimento do sistema de educac¢ao.

2. 3o recursos educativos:

a) guias e programas pedagogicos;
b) manuais escolares;
¢) bibliotecas escolares;

d) equipamentos, laboratérios, oficinas, instalacdes e material
desportivo.

ARTICO 57¢
(Financiamento)

1. O exercicio da educagdo constitui uma das prioridades do Plano Nacional

de Desenvolvimento Econémico- Social e do Or¢camento Geral do Estado.

2. As verbas e outras receitas destinadas ao Ministério da Educagdo e Cultura

devemn ser distribuidas em fun¢do das prioridades estratégicas do
desenvolvimento do sistema de educac¢do.

. O ensino promovido por iniciativa privada é financiado através da
remuneracao pelos servicos prestados ou por outras fontes.

4. O Estado pode co-financiar instituicdes educativas de iniciativa privada em

regime de parceria desde que sejam de interesse publico relevante ou
estratégico.

CAPITULO VI
Administragcdo e Gestdo do Sistema de Educagdo
ARTIGCO 582
(Niveis de administragdo)
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1. A delimitagdo e articulagdo de competéncias entre os diferentes niveis de

administracdo e gestdo do sistema de educacdo é objecto de regulamentagdo
especial.

2. Cabe, designadamente, aos 6rgaos da administracdo central do Estado:

a) conceber, definir, dirigir, coordenar, controlar e avaliar o sistema de
educacao;

b) planificar e dirigir normativa e metodologicamente a actividade da
investigacdo pedagdgica .

ARTIGO 59°
(Posigdo e organizagdo das escolas e outras instituigdes para a educagéo)

—

. As escolas e demais institui¢des de educacdo sao unidades de base do sistema
de educacédo.

2. As escolas e demais instituicdes de educagdo organizam-se de acordo com o
subsistema de ensino em que estiverem inseridas.

3. Independentemente da sua especificidade e deveres particulares, as escolas e
demais instituicdes de educacdo organizam-se de molde a que, com a vida
interna, as relagdes, o contelido, a forma e os métodos de trabalho
contribuam para a realizacdo dos objectivos da educagdo.

4. As escolas e demais instituicdes de educagdo devem:

a) aplicar e desenvolver formas e métodos de trabalho educativo e
produtivo que se fundamentam na ligacdo do ensino com a aplicacdo
pratica dos conhecimentos adquiridos;

b) realizar a difusdo e o enriquecimento do trabalho educativo
utilizando varias formas de actividades livres dos alunos e estudantes.

5. As escolas e demais instituicdes de educagdo devem prestar uma atencdo
especial as condi¢bes e a organizacdo, tanto da formacdo geral, como da
formacdo profissional ou profissionalizante, nas oficinas, nos centros ou

estabelecimentos escolares do Pais.

6. As normas gerais para a vida interna e o trabalho das escolas e demais

instituicdes sdo regulamentados pelos respectivos estatutos de ensino e
regulamentos gerais internos.

ARTIGO 602
(Planos e programas)
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Os planos de estudos e programas de ensino tém um cardcter nacional e de
cumprimento obrigatério, sendo aprovados pelo Ministro da Educacdo e Cultura.

ARTICO 61°
(Manuais escolares)

Os manuais escolares aprovados e adoptados pelo Ministério da Educacdo e
Cultura sdo de utilizagdo obrigatéria em todo o territério nacional e nos
subsistemas de ensino para que forem indicados.

ARTIGO 62°
(Calendério escolar)

1. O ano escolar delimita o ano lectivo, tem caracter nacional e é de cumprimento
obrigatério.

2. A determina¢do do ano escolar compete ao Conselho de Ministros, enquanto que
a definicdo do ano lectivo é da competéncia do Ministro da Educa¢do e Cultura.

ARTIGO 63°
(Avaliagcdo)

O sistema de educa¢do é objecto de avaliacdo continua com incidéncia especial
sobre o desenvolvimento, a regulamentacdo e a aplicacdo da presente lei, tendo em
conta os aspectos educativos, pedagogicos, psicologicos, sociolégicos,
organizacionais, econémicos e financeiros.

ARTIGO 64°
(Investigacdo em educagio)

1. A investigacdo cientifica em educa¢do destina-se a avaliar e a interpretar
cientifica, quantitativa e qualitativamente a actividade desenvolvida no
sistema de educacdo por forma a corrigir os desvios, visando o seu

permanente aperfeicoamento.

2. A investigacdo cientifica em educagdo é feita nas institui¢des vocacionadas ou
adoptadas para o efeito.

3. A investigacdo cientifica em educacdo rege-se por diploma préprio.

ARTIGO 65°
(Inspec¢do de educagio)
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A inspeccdo de educacdo cabe o controlo, a fiscalizacao e a avaliacdo da educacéo,
tendo em vista os objectivos estabelecidos na presente lei.

CAPITULO VI
Disposigoes Espediais
ARTIGO 66°
(Accéo social escolar)

O Governo deve promulgar normas especiais sobre o acesso e o usufruto dos
servigos sociais escolares.

ARTIGO 67¢°
(Cidaddos estrangeiros)

O CGoverno define em diploma préprio os principios, normas e critérios de
frequéncia dos estudantes estrangeiros nas instituicdes escolares da Reptiblica de
Angola.

ARTIGO 68°
(Equiparagdo e equivalénda de estudos)

1. Os certificados e diplomas dos niveis primério, secundério e superior concluidos
no estrangeiro sdo vélidos na Repulblica de Angola desde que sejam
reconhecidos pelas estruturas competentes angolanas.

2. As formas e mecanismos de reconhecimento das equivaléncias sdo estabelecidos
em diploma préprio.

ARTIGO 69°
(Ensino particular)

1. As pessoas singulares ou colectivas é concedida a possibilidade de abrirem
estabelecimentos de ensino, sob o controlo do Estado nos termos a regulamentar
em diploma proprio.

2. O Estado pode subsidiar estabelecimentos de ensino privado, com ou sem fins
lucrativos, desde que sejam de interesse ptblico relevante e estratégico.

3. O Estado define os impostos, taxas e emolumentos a que se obriguem as
actividades de educacdo de caracter privado.

ARTIGO 702
(Plano de desenvolvimento do sistema educativo)
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O Governo, no prazo de 90 dias, deve elaborar e apresentar para aprovacdo da
Assembleia Nacional, um plano de desenvolvimento do sistema educativo que
assegure a realizagdo faseada da presente lei e demais legislacdo complementar.

ARTIGO 712
(Criagdo e encerramento das escolas)

1. As escolas sdo criadas, tendo em conta a situagdo econdmica e as necessidades
sociais do Pais.

2. As escolas e demais instituicdes da educagdo em que haja participa¢do directa
de outros Ministérios, sdo criadas por decreto executivo conjunto do
Ministro da Educacdo e Cultura e dos Ministros cuja esfera de acgdo
corresponda aos respectivos ramos e/ou especialidades competindo ao
Ministério da Educacdo e Cultura o papel reitor.

3. As escolas e demais instituicdes da educagdo sdo encerradas, quando
deixarem de corresponder aos fins para que foram criadas, por decreto
executivo do Ministério da Educacdo e Cultura e do 6rgdo de tutela
conforme o titulo de criagdo.

4. Enquadram-se no sistema de educacéo as escolas de instituicdes religiosas e de
ensino militar quando integradas nos subsistemas, niveis e modalidades
previstos na lei.

ARTIGO 72°
(Regime de transicdo do sistema de educagéo)

O regime de transicdo do sistema actual para o previsto na presente lei é objecto de
regulamentacdo pelo Governo, ndo podendo o pessoal docente, discente e demais
quadros afectos a educagdo serem prejudicados nos direitos adquiridos.

CAPITULO VIII
Disposigbes Finais e Transitorias
ARTIGO 73¢
(Disposigbes transitérias)

1. O Governo deve tomar medidas no sentido de dotar, a médio prazo, os
ensinos primadrio, secundario e técnico-profissional com docentes habilitados
profissionalmente.

2. O Governo deve elaborar um plano de emergéncia para a construgdo e

recuperacgao de edificios escolares e seu apetrechamento, visando ampliar a
rede escolar, priorizando o ensino primario.
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ARTIGO 74°
(Regulamentagdo)

A presente lei deve ser regulamentada pelo Governo no prazo de 180 dias,
contados da data de entrada em vigor.

ARTICO 752
(Duvidas e omissoes)

As ddvidas e omissdes que se suscitarem da interpretacdo e aplicagao da presente lei
s@o resolvidas pela Assembleia Nacional.

ARTIGO 76°
(Norma revogatéria)

Fica revogada toda a legislacdo que contrarie o disposto na presente lei.
ARTIGO 77¢

(Entrada em vigor)
A presente lei entra em vigor a data da sua publicagdo.
Vista e aprovada pela Assembleia Nacional, em Luanda, aos 13 de Junho de 2001.
O Presidente da Assembleia Nacional, Roberto Antdnio Victor Francisco de
Almeida
Publique-se.

O Presidente da Reptiblica, José Eduardo dos Santos
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als; alto 7
m fa, i linda, S0, limge, A, Lo B o, delazado -

hoail
mw_);wuu, casado, solteira, diverciado,

(! s, tes, tocar, udas, gOSRE

- 10:-“:""‘“;::": o remetecd B ciangs,

e atiores. Na Seguoda classe, L oriso :
o N domdsticos 8 schvageas © & mmwﬂhﬂﬂhw
- '"mu ar ¢ n commiiado em goral Rodem o

: cﬂn@dma.ﬂ,m o

Quire )5 maimais,
o p:nswmumhému autros, nlbmdnpmdpmd.uduamnudl,
=™

trvos porsis do tema

)
- cumdgmmmmhmmngdm(dnmenawslm ando
_ Saber s importfincia. camusi
sopeis

| . Caohecer como,

condiiica dos anjmais pam a5 pesiors. &
cnd:vivmuuuwmﬂu&"“’""imh ’

munuiasuwdnwﬂ““'

i N
Ic':,hm.“mguhhmdoﬁnmmhw“

.m: yender, comgprar, plaster, Guidar podar, cizr, sduber, cultivar,

E llAmh smide & importamte

mpequ-m |m1ul.mmdm cam 0 temi;
‘palavri o frases relacionadas com o tes;
» uwmwmm-mwﬁmw

oo gexal.
r 28 regras bésicas da fincionzmento du logua

) X e

Sub - temas
1,05 mimajs domésticas & selvagens;
2 Auilidede dos animais;

3. Tu Falag —  diferenca eatrs humanas € 0% humanos,
4. Vamos catar;

5. O sonbo da Gléria;

6. Férias nlA.lduallﬂ

rmﬂquuuTwﬁ; samedida do PE{V:I oy

v QA e v em

Bnu vaia, vitelo, cams, cabedl, leite, pastn, ngriculium, agro-pecibra, pmnlm.
to, galinha, cio, galinba, galo ... outros.

" Macaco, mnn, wh.ml, ‘pagegio, javali, lobo, hipopduamo, mabecs, elefuate,
veado, rupasa .

Adjectivas

Selvagem, domésticn, feroz, camivoro, hebivor, menlfera ... 8 outros
Yertos
Viver, cagar, fer, coruer... o oty

Texia : 4 O que sel da alimentagia

Na shordagem desta tema a criaaga serd Jovada a falar da aua
saber como e onda & produzids e velorizi-la Odoﬂ'ﬁzdunﬂh‘-pme‘pldﬂd:
indicar, ouiros alimeatos qua dieia slimontar
tabis sobre 2

A criunca deva dominac o tipa, 03 names da pratos da sua diels alimentar 8 da.
dnmmd_mmmoamimuumbénnpmmnmmmu
05 usos @ costumes do alimentagio, comn o do varier sempre a alinentacla,
mulsmad.ld.ud.uhlp:msn&dlmm‘hvvdmsnamtﬂﬂp-ud-mm
evcovar o8 detes depois de acordar o depois da cada refeicka. Muler yemprs os
alimenins tapsdos; fecver 2 dgua antes dabehe-ln

Sagertdes Metadobigicas

Cumk‘clﬂhlsmlmmlmuw avﬂ'mlnb&nmmn;ﬂlmlﬂﬂlgrpvr

isse or mb - wma o
hh'dndplmmdm de forma. & sooolidar
O docer

mum..mm.a.meg.,,.,m,,,gﬁ““

levanda as al

Iwmﬂﬂlkudlwmmhmumﬁmm consolidar o qua
commidade.

exd disponivel na escola. Numa 56 palavra abrir a esegla

““Ielhnlbin .
gua, sabida, pusta-de d indu, muka: >
s m&g lo dents, =cove, muindu, aye, deate, hﬂswnl,luwm,

Adjectivas
Sauddvel, magro, gords, desmitrida .., outras,
Verbos

Livar, twomas, i, tratas, curar, bebed] comer .., outros,
, K
VI Sugestdes Metadohigicas "

Teado falado de fomna brave dos métodos a seguir pam, cada tegm, qua quase

em lodos o3

da U

7
O Vocahuldrls ’ :

& hulici 4

sanivel da
%mm-ﬁw&wﬁﬁ:ﬂwﬂn&mdﬂ seudewavolrimento global,
atravds da mwmg-hmmmluammm

Para a5 calangas cuj &gy
mwmummumwwmuuw
pmwmqua-qummm:m docente d

i rd ° uvn-l,s-nqml
memuhﬁuupﬁmmxmuwl amm
mmmuwwmimsgm.muamm

Esta o 2 lingua, beg
|me:wmdwowammemm
_deforman prssa L ser

mﬂmlumwmmh ra. A& palivia aral | dee descoabecids
may Wﬁnmwomwﬁuumubjm |qvl:d:untk-.

nemum-.umshduwﬂmmnm partir do axtige

e s e b

14

e parecer

a3 métodos padicipatives, 4 preciso Ealar
uwmwm-qu::m.gmd;mu.u

£
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jppsado caridade, a4 vasibulos drven sstr haseados Fas vivéncies
¢ iz, B8 iz dos conteddns foram propostas alguas, que nio
o aue podean s prugotos uEos pele doceute

o fancionpments da liagn
primaira & Segunda classe, o ssher gramatical deye 3e0 spcecadido pela
o imglicitn, sem, abeigar que 3 2 ein o gygmociza 83 defigigtes. o

<o subordinam a drpmimia € 0

’mhmﬂﬂmepﬂmmﬁ qni:aascrilm. A, crisaga
- mﬁﬂummﬁmﬁmmhpﬁuéahmmsﬂdh—r
=L, i run o s R ; e
- T..maﬁu.—demg-—stm.q_u_uiqu da_comunicsglo " de!

d e

dmreg

s enpreenie s Bl
[ Le, cotmpreender & cscTEeT

_u.i'pgusuh'imlﬂ\ivtupdﬁﬂd.: mpecios sicod de
T Mgy e _.
—Jwiumu_alm_mmémuﬁidlnﬂﬂlpﬂnpmma

+x-dia: o casa ¢ parus Por isso, cabe 0. docmia. sasind—

jual, “Eeenis & ProRressiye, a ciangu pode Ter grandes.
cssec-sa EImA dilfrrente da yaa, pot wm lado. Pax
pode nlo 37 & sut Ilngua wabema. Destn forma, pa

portugués
opBear-se rebalhar 2 lingus am tri wamentas intertigades:
jquisicie e deseayelvimento da lngus
ido so facto dnnmhmnwﬁuwmmnmmhhmdi'um
o, mOroeIto serk um perfodo de processa
. h P

3 .!qumsmqﬂmbuamcnﬂll-‘lg leiturn & excrita.
-

- pescavalvimento das habilidsdes deler e e

iNo seguodo omento de spreadizgem, far-se-d, progressivamsite, 2
mnwmmupm‘ﬂ;lﬂomhlammpmdu-wlﬁb
-—n_&danﬂin;-hd,lpdnvﬂsmminmydumﬁ:wmnmumn

BV
Didlogar sabrz 03 mais variados
i T o3 me aspectos da vida;
i,,,'f;:“"‘ e hitories; Udeatiiess semelhangas & e
quenio corre bem durante ay mals varisdss activi ngas; Podie

s que aconices; Couvidar o reagic 4 conviles; Agmdecsr e reagir
) o il i
o Fazer divislo silibica com batimentos; R:'alm ﬂ;:lﬂ'm d:

qus constifut o
evres que constinien o grupo nominal 8 a grupo veshal; Responder

ainds slgimes frases § .
WEM.M:IT‘“‘WhMWM

‘pessact QUEM SOU EU?
4 Pratessarts)di tceaca?
b pessar

s, -
dos Senbor(x),

Bom dia.

G ’
: -“In.lﬂ:ﬂuihn, atd sempre, sid o préxima mo... '

Bu ko sau (8, o); Eu cumo-

. ;O meu nome
mdummmuum.n.;u,m;““"m""é
o quern; Eu gosto; Eu ndo )

A * gosto, Eu peaso; Bu ko :

{tseard; Bo o ssiou de scorde; Ea acho qus o "“::'E'f B

'?‘L‘Mumm.w
o deverd us

o usar o vocabulrlo relscionado com a vida escolar, fmillar ¢
EU E AMINHA FAMILIA

" queincluam mabalhos B viduais, de pares, de rupo = calestiva:

" Desenvalvimento dn liagua sscrits

Dusante o desavolvimesto da linga evcrite, pretadese que @ crimg
copsolide as aprendizgens sntedorm & aperfeigoa a8 Sms apacidades de
comp! & expresslo escrilas arrayds du visuatizag3o, Ieirura de palavess, frases o
pequenos textos, adequados aos seus AT o4 3ua culturs

Estes tcés momentos de £l
intecedes 2 nivel stidis da_crimngs, oo esquecenda que et
tingic a3 objectivos propostas par &St Fnses

di devem tar em conta o Hm, 05
dsum ano para

Esta metodologit, sert aludida na manual do docente = dn.l.isuantﬁ d:lvu_ndaq
piieatin, supro que posstvel, varisr midgisa do msive, reslizando acividedes

=

A titlo do sxnglo

docente deve variar & utiE on arosoumes prssaals (&%, B, 085} e Ramglo do
que guer que m criaoss sprmdic. Deve turbém busar

O viziha & cscala, adaptando, desta forms, & aprendizagens 80
s desvias & norma. .

Sugee-se sinda que i wnidades- ndicadas nlo devem. ser vistas SO
co

& poquenas tectos 2 el admpadas.
" s edr .

Ao S . —
o wapmmn;mpdnyawwquzw ear, saplar o ceigie 3
Saudegiies, caumprmentr ‘e cgic 201 cumprimenios, ;Qmﬂlf—m. spresentar
umiﬁ@:wm;mnmmmmmhmq@.
nodus ete; podic & dar opinides; pedic o reagic & pedidos; aplicas voesbuliria
deueda -wdulm-éndsmmupiﬂﬂﬂ-

3 H.sggmdam--ni:npdgvasunpndxuuiuupm&mxmln_q
idmnwp._lmuen-ss.mm-ﬂ-hu L
pavas palavias, mn’?ﬂlﬂ‘lﬂm'
estudades, ordenar palavras pir formiac Frases;
virins ligtes; unlizar adequadamento as palavies em
simples ditadas.

ouirad fruses;

Ma terceim e, ndnpdmwupndsdldmmbnu vhrias formes
do i frases simples; Recooheser &
Nabes qua constiniem s palavas umnwpgmemmmm\q

‘tmm.m_nmwmmducmummm'mmm Lercoma
juda do docente a que esth sserito] Reproduzis didlages das pmug:ﬂ'mva da

. O meu paldalto, yudn.mhim,minl.eim cozinheiro, mecinica, pllate,
pallcia, soldado, palltico, jormalists, enfeein...
. Aminha mbe £alts, gorda, magrs, baixa, motrist, corinheirs, mecinics, pilato.

VOU A ESCOLA

. Aminha escol & grndo, pequesa, boits, feia
A ool term as porias, jaelss 0 .
 Ma salx exth ofa professorla. .

" Aminba sulx d farga,
Aasd
.Himinhaﬂmllupmﬂumw

igon eté.

. Eatenbe
. Aminha
. Cameus

\Capése

. O3 dedos tAm unkas..,

pequen, B
O ioa cscala 4 limea, m, tm; oio tem dgun
o dgon camalizads; tecs um toque de

EUE 0 MFU CORPO
uhuﬂmﬂbdﬂ.mmm .
olhon sio: szuis, crstanhos, pretos .

2 milos tkn dedos....

O MUNDO ANIMAL

.Enmhhmﬁ@ﬁnh;pmwk.mmmpm;manﬁn;
" B minka caza pko bk nedx, . .
. Em micha. casa o bk nenbium soimal;

. Temhém temos pombas;
Nldddldnnd l:imfll‘dhhibeh. Gabray, parces, ovelbas ...

Ma

, NEo devemos cagar

Mmmwmis;ﬁlpmmmdhs .-
indiscriminadamentn o8 mimeis

A MINEA SAUDE £ IMFORTANTE

.mmmbuhnuduudhr.
. Ealavorwa com dguse

. Quanda

shia;
ko hi sabil o meu pai armanjn o coist.
oo decate levan-me

e jardimg .
A!hvur‘flﬂﬂhﬂnlaﬂgﬂjwdlﬂm

15

T afados, fmm sis coma um o, julgado epeoms peles fases simples™———
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Primario

o Introdugde Geral & Discipling 42 Lingua Portuguesana 3 elasse

scipling de Lingua Portuguesa 10 Ensino

- Objectivos Gerais da Di
Primério

. Objestives Gersis 42 Dikciplina de Lingsa Poduguess 02 ¥

e

Organizagio

3 ;} U (BT H‘ i v jeives Espesificos PO &

- Vﬁ- Sugestdes Metodologicas

R e — - ;
Nz T -y Avaliagio

LitsUA PERYILNESE

EMNSING PRIVARIO

| ‘ i Introdugio Geral A Disciptina de Lingua Portuguesa na 3* classe
'

Na elaboragdo do programa de Lingua Portuguesa

MNa para as classes
anteriores (1° e 2°) do Ensing Primil io, teve-se

4 pressugostos, a saber; .~ . o, taede om ey Lgas
2 a) an.'.iﬂ_elir-se. 2 Lingua Portugnesa, como lngua® de
] . } . cagdo nas relagdes saein-politi lturais, lngua de
. R : ascolaridade on de.gnsino ji que o nosse pais & fértil em
\tnguas nacionais; . N

'.udm;lo Geral & Disciplina s Lingza Portuguesa 1o Ensine
drio N . . . .
b} Nio ser a lingua portuguesa a lingua materna da maioria das ™

rriangas angolanas, i S

enic pyro a esoln, @ aa e determinados

tos. adquiridos 2 partit ‘das suas vivéncias no meio farniliar 2 . . ¢} Considerar-se 2 Lingua Portuguesa como meio através do
) qudl os alunos irlo assegurar um determinado nimero de

fungdes complementares 43 suas respectivas Inguas matermas.

! i de Bases define o Sistsma 4 Educagda como um conjunto de sein contudo L A
b principios & modalidades através das quais realizaa =~du‘casi:é A  pretender substitui-lag:
i o, que ¢ cedar & estrufuragdc de um conjuntd d) Considerar-se 2 L . » .
' #f s atinentes ao alcance da formagdo harmoniosa & infegral da 7 de Irﬁculaﬁcmul:fg:::?:ud?::ﬁigo um méia.de apoio &
| s do aluno, com vista i consolidagic de uma sociedade plinas.
SRliviee democrética. o .
i . Nesta classe, dever-se-d ter em conta a mesma i i
“HLingua Poruguess &, em Angola a Lingua Oficial, de escalaridade para que o ensino-aprend m‘ﬁ‘ﬂg‘:’“ ma linha d‘h?ﬂﬁfﬁ'aﬂf.
punicagdo macional & intzmacional. E ¢ Lingud Veicular amavés da Sercecta da mesma, permitam o desen  robvimenta do \rocpahuliriu' N
emitem & reccheomt mensagens & a Dase para @ aquisigdo de “'-‘mPTw’ﬁOamessanumleﬁm_

nentos teanico-cientificos, valores bticos, cfvices & cull :
\ambém a fungdo de veiculo para a transmissdo ¢ aquisicid 42 Naste cantexto, dever-se-4 dessavolv ; .
nbém a Tung veicu T " y ) texta, < er um traballo que assegure 3
tos implicitos ¢ explicitos 4o integragio, meio de progressdo, prigrizanda o desenvelvimento  das na'éécidnd':n de
iticulogio de todas as disciplinas. — :jﬂmP‘m‘ﬁﬂ & expressdo orais, 0o Ambito do desenvolvimeato glabal do
una.

- Alendo o ensino - aprendizagen realizado em.Lingua P‘?ngg-:lcsn, ela ) ! ) ‘
8 todas as disciplinas, um Uma vez que nas classes anteriores se procedei 4 iptegragio da

s um meio de 2poio & e articulagdo entre ! .
a sua wilizagdo comeciz, crianga 0o “universa” da eralidade, 0 que lhe permiti familisrnzar-se com

o de investigagio social & cieatifica e, E
b o desenvolvimenta dovocahulhioedacomprcensﬁo eserifa 4 aprendizagem da escrita, de igval modo, esse “yniversa” dard logor &
i o . transi¢do gradual para a leitora & expressdo escrita nestz classe. -
A Lingua Portugnesa ndo &, para 2 majoria das riangas angolanas, & ’
gua matemna, daf 0 cuidado de, no Ensino Primério, sc adoptarem Teado a Lingua Portuguesa caricter transdisciplioar, isto &
; o ovar o alunos a efoctuar pacifica s plataforma pefa_qual passa todo o ensine des oucs Hisciglinas, b
i convivéncia do circula necessidads premente de cada vez mais se alargarem & apmﬁm@ﬁﬂ"l as
e de conleidos conhecimentss, p[opustns no programa das classes  anteriores s
dest aleitura ¢ & expressdo ascrita.
. 4
| a0
16

203

Geral dos ;ente'ados — o



Ensino Primanio . . .

Mo dmbite da Reforma Educativa, alargou-se Ewsino Priidrio para
ijs classes; assim, @ disciplina de Lingua Portiguesa peste nivel, deve
Meios mecessarios lendeates 2 atingif! ds

Tgporcionar a0 aluno o3
como social & cultural

hjectivos precanizados tanto nivel pessoal,
pmeadamente: « . .
| = - Conhecar as carasteristicas principais dd lingua o eio de

comunicagio interpessoal & abjecta de estiidol” T
. Compreender & sstrufura & o futeionmmenta 44 lngua em
_situagdes de uso; R
Aplicar os métodes de trabalho & de pesquisa, Tecoliia,
“organizagio 2~ progressin par2 aprendizagem dos contatidos

linguisticos & vos programades, ——
Compreender assuitos
o Ensing Primario; -/ 7 =

N aprendizagem, s
T e Cni mnlivag:ﬂngcssmlparapmss:guir os estudos. {

ASAUDE

este tema, deveifi-ser abordados i
: min a utilizatdo da dgua, a ali ot adns:cl‘;rh:!m o
. essdrias para a prevengdo das doengas- as vacinas. )

Fara este {ema sugera-se;

lacabuldrio:

. an'ho,' eabelo, nnhas, roupa, igua, limpaz‘a,. arlwre:ozmh‘ .
cazido, posta médico, enfermeiro, consulta, vacina =:mt(as >

ttbos

* "Tomar, lavar, estar, prever, haver, limpar.

“TRANSPORTE E TELECOMUNICACOES

mmie—se com este tema dar a conbecer os meios de transparte
h]:u imos da crionga: carre, machimbombay autocarro, " Hxi,
E Il;max:auiahelmapm& bicicleta, moto, jangada, canoa..

lunos devem também conhecer outros meios de’ ot

0 telefone, d ridio, £ElEVISa0, vs jomais e:n::r‘rocrs:ﬁ= sofmnieasto

M estc lzma sugere-se:
)

icabuldrioz

* "Meios de transporte: Carro, ¢ . Do )
- : , combaio, moto,, bici i

e, . b o,

* Meios de comunicagiio: Telefor idia; leleviso, e

correio, sela, h‘itzmet.g._r "-“-. me. ridio; lelevisio, jornal,

thos

Ser, transportar, viajar, ter, servir, levar, cuvir, lar ¢ outros...

s}: temas, palavras & frases relacionadas
= 2

. Objectivos *Gerais da Disciplina de Lingua -Portuguésa po

Analisar gs procedimantos a atilizae e todas as fases de

SR g . .
\ I¥- Objectivos Gerais da Disciplina de Lingua Partuguess pa 3
classe . T

Ma terceira classe, o ensine da Lingua Porfuguesa visa, enire QuIos,

s seguintes Objectivos Gerais: . g ,LL—)
: L e
« Desenvolvet na crianga a identidade cuitural angulana;[-‘:"ﬁ!‘;:ﬁ .

" Conljber métodos de trabafha < do estudo extertstyos ds putras ;- -
sreas curriculares;ffeat dfide (LB mén e degzwimt
Couhecér meios ds informagda veiculadores de navos saberes, -

.

nomeadamente a ridig, 3 televisao € 05 JOMALS, -
en T R—

Compreender regras do funciar
Desenvolver a oralidade, a lei
adquirit nma d inada compet
Desenvalver _afitudes; hbitos de ~asseio, ordei
solidariedade e gosto pelo trabalh =
Aplicar conhecimentos que -Ihe -p

BV

pTOEN los -
humanos e sociais; b
Analisar 0 degenvolvimenta jtltegral da crianga para 3
el ot qualilativa dos resultados sselargs, 71 7

- *&g&ﬂmﬂ}l Geral dos Cantendos

Os contatidés relativos aos dominios da o idade, leitura, esoria e g
gramitica, aperfeigoam-se pela pritica da llagua. Devem ser entendidos
numa perspectiva funcional, havendg lugar a explicagdies apenas no tocaate 5
4 aquisigdo do ","“ﬂf‘\/'u ro-dg-ROVO: dos lexica we/
eer faita numa perspectival de e fix te gvendo ofa
professoria proporcionar a Ut vocabulos Ja conhecidos, a0
mesmo tempo que futroduz oS movOs, para eoriquecer 2 capacidade dé
compreensdo ¢ expressao do/a alund/a . Osfas alunas/as devem perceber o
duplo sentido da maior parta das palavras cstudadas, dal 3 necessidade de
situd-las no cootexto, na frase ov e texto, .

Westa classe, serdo si dos todes 03 or
apresndidos intuitivamente, durante as classes anteriores. Tais -contetdos
foram introduzides de forma’ imglicita, tornanda-0s agora explicitos; quer

ad

dizer que os/as alunos/ss deverdo
eorm i 3 ical

ser capazes de distinguir & aplicar
bisicas da Lingya Portuguesa. £

lmpuylg aqui realgar que, dada a nafureza globafizante da cri
face as actividades de lingua, os contetidos da oralidade, da leiturz,
sscrita € da gramiica, ndo devem sec tratados coma unidadss isoladas, 1
sim, de maneira interligada ¢ de pritica permanente  devi
orientadas para as suas vivéncias. C

)
 Bste pragramapressupde o
asw;al que temete & alarga progr i dos & 7
realizagdo, permitinda 2 ‘hassagem gradual de um confiecimerito
. ad !

to de um curi A

"

){.Og n contram-se o
Temas, vocabulirig & gramdtica.

A, TEMAS

4 1. A COMUNIDADE

Pretende-se com sste tema dar a conhecer ao/a afunofa:” "

i « A divisgo administrativa de Aagola;

» Muicipios, comunas, cidades,
l « Usos e costumes da localidade;,
\ L) principais profisses excroidas

agricultura, na pesca, na caga e nd industriay

‘o8 ;iunos deverts ainda compreendzr a importncia da esdola com

centro de aprandizagem interdisciplinar. -

T Para eswe:ma. sugere-sel
. Vacabuldrio:

« Localidade, cidade, culhurs, usos, costumes, P
populagio, agricultura, pesca, caga, indiistrid,

' Verbos: ‘ y

1 - -
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“‘_ Gramaticd

sento de
n.a E\.mcl
o principics & ¥ q“P dmdd - deue bitearse €0
£o conjunt® “:-OF rendizagem ﬁ:a¢iﬂ dr. e N .
& as
e O s e.nﬁc»"ﬂ exercic) d e o aludosfas par2
5?{3555 snt!vpnm ia pmcm‘se :wau\ R
1.10 ensing
P.Tl |
=S cempﬂ r G ommﬂﬂ“dcf e falzr,
. N 15: cumpmr.nder & escrevel “dld.os
o teidos apree!
serio SlSlEmanZZd odﬂsﬁ:;“““ teais ma 1 Fsey
asse, el a
testa o o, De facto, 05 SoREH perta 220
29 clagsas anterior e oduzidos "de.
Oz 1

‘,nl:

7 classes) fora™
e ulmito a s

in
(—ua\nah% e —(—‘_’r—ﬁ

/& ANATUREZA

Cém este tema, ‘0 3luno deve conhecer a vida vegeral {flora) & a.vida
animal (fauna) & ocalidade ¢ fora dela, assim como cophegar a posigao do
homem na natureza (homem ser social}, O alino deve ter conhecimento da
natureza e do meio que o cavolve, )

Para este temna sugere-5e?

r‘Vnubulirin: -

« Plantas, horfas, "quintais, jardim, pomares, ir“or=s de. frutes,
verduras, madeira, algodsio, café, palmeira; coqueiro;

_a_ Animais domésticos e selvagens de Angola 2 de oufres paises;

-‘Rws Tagos, mares, praias; ..

- —Flexic

;lgw\ol‘& -los

.

;prﬂldl za3¢

alunola.

« Quedas, parques, serras, baagens, baia, jlhas, montanhas,
—planicies, vales...

em re-nvn upessua. -

T Flexao dosygros &

% FFlexdo ‘de -ndines &M
{, ragem dos

g;mmlra? sard ;pmsc ladﬁ rofessar
gadros smtes“\ . r.abcndo 0 ¥
Em * aneXo (:‘ rabalhar duranie 3 class e do Gimo de

- dxsmbu!-ms e -fane0

o, dos alunos.

lominio da compreensio oral: . -

Caompreenda enunciados de natureza diversificada (comversas,
recados, avisos, instrugdes, cte.); .
Situe :nnh:mmanm no tempa & no espm;o,

Distinga vivides ou d

[dentifique ¢m didlogos e noutros enunciados orai$, 03 virios’
personagéns & acgdes de-cada um;

Compreenda o sentido de diversas ™ emm,ﬁ:s".,
Desenvolva a capacidade de- slnt:su ‘através.de Telatos, ¢ ufms

dominio da expressdo oral

R:sp(:ndl a perguntas, recite pequenas poemas:

Participe ¢m jogos de reprodugZo de literatura m] (uava—l,(nguas
lengalengas, rimas, adivinhas, cantares, contos);

Dramatize cenas do quotidiano, textos pessnus ou (g\;os de
cutroy colegas;

Forinule pedidos, avises & lmﬂ'ul;ﬂcs.

Dialdgue com os colegas ¢ 0 professar sobre d:&renles eﬁsuntns,
Reconte o ‘que observew,.ouviu ou . leu, aeua v:ndu a
capacidade de observagdo de gravuras, objectm. pai )
Desenvolva a capacidade de expressdo aml‘; cu;
através —da-mnarragio—de- -dveneins; -

contes, provérbios, noticias, resitagio de poesi dﬁﬂmﬁﬂ-
descrigipo de objectos, gravuras & paisagens, mv:m;!u de estérias
inacabadas,

dominie da compreensdo eserita: ;. . s

Cantacte com diversos fipos de tegistos e sugartes de eserita
(produgdes de outros alunos, documentagio, Jurn , revistas,
comrespondéncia, noticias.. SH .

Relacione o qus & com as suss wvivéncias ssealares & extra-
escolares, com 0s seus gostos & preferéucms,

Leia textos produzidos por iniciativa propria ou pelos
companheiros (para toda a turma, para um grupao, para 0
professar);

Consulte o diciondrio & outros meios auxiliares da compresnsdo

escrita;
1eia livros adequados 4 sua idade;
Participe a leitura por prazer;

. A.qucfes que forem pecessirids para desm\!nl‘wr orferna..

! %‘ B. Vocabulirio ‘

O vocabulério € o conjunto de palavras que constimi uma-lingua.
Comunicar numa lingna, implica conhecer o seu vocabulirjo e .saber
organizd-o em frases.

A médida que $e vai ddquirindo o dominia de wma. Iingua, vai-se
arganda ,o‘\(ocahn]én melhorando o seu use, .
A ml:rodu-;.!o ovos contetdos . lex] deve ser, f.‘elta numa
parspe.cm: de aquisigdo ¢ alargamento, de:vendo o E:vf:smr Eagm‘cluum‘
a “wtilizigso de vocdbulos j4 conbec mesmo tempo que introduz os

‘novas,

O_m_:mdu_nau.\xal_g_nmms hé 'pama, diz: do
vocabil
-0 vecabuléno pnda ser (mtadu a n(v:l do contexto ou da pesquisa no
diciondrio.

1¥I- Objectives especificos por tema .

X TEMA: 1. A COMUNIDADE -

Com este tema pretende-sa mnwon segumtu eb]qu

[

- Tdentificar a divisio administrativa de Angula, A

- Reconhecer ugos & costumes ﬁa.'luc.audade,
Assinalar as principais P Ges - exercid
agricultura, na pesca; 02 caga, & na indistria.

- ‘Cmnpamdn’erentsspmvlnmas. TR PR

- Dusnngmspmvinmé. muinicipio & comuna,

- ‘melm a’ imgortincia 1da . escota .
lpram‘ll gerrrmlerdwumhnar-

NrEMA: A—A@mn -

Com este tema prelenda~;= atingir os seguintes uhjécu
- Reconhecef 0s cuidados a ter com a‘mgmue peEs
. Recenhecer 2 importancia ¢. utilizagda da dgya
- Identificar métodos para trafamenta da dgua;

Idénﬁﬁur métodog de prevengdo ¢ de doerEas; ¢ r, T

Dmguu slgu?nai doem:as ¢ vacinas mmuumwnas . mesTas,

ke
, pela pop!

como  ceptio | de

Y TEMA: ' TRANSPORTE £ COMUNICACOES” : men
Com este-tema pmcnda-m mgu' as seg:m\;s nb:e.ctwu. o
* Reconheeer - 05 meios de trmspﬂm mﬂl.! utilizmdos
- &Id?n“:ﬁm;rm m:ms de u'anspodea tene.!!rs. mm‘tbm fluyiais e
- mahr alguns meios d= camunicasda . s, ﬂtﬂlﬂﬂﬂ' :
- g::é;d;:;a,‘ unpnrténna ¢ utilidads dos meios de mmwﬂ‘
comunicagdo.

nesta classe ém cox
Os abjectivos especificos & contetdos a ratar £
ostos o alargamento & aprofusdamento das cnmpalénnl! ﬂqm
nas classes anteriores, Assim sendo, pretende-se
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i ) Materiais® - - .t .

Wi Avaliacio o : . . ) .

! * . - . programa o professor dispord de: —— .
Todo a prucesso de epsinc-aprendizagem requer uma avaliaggo, - Manuais fard o aluno; . B -

ffodavia, o professor deverd ndo somente avaliar 0s alunos, came também o "~ *Manuais para o professor; S P

21 prdprio trahalho, - X .

Para aplicacio deste

"X Gramitica, .
- Diciondrio. B
—Avaliagio do trabatho dos atunes : !
: . Os Manitiais abordardo os diferentes temas . propostos, isto &, g
i A avaliagio dove sec continua e considerar semprs os objectivos matéria a estudir, cantendo sxercicios variados, A tarefa do prpfessor L
zfinidos cbrigando o professor a fazer, com fraquéneia, registos das 3¢ 2500K 7id simplés*utilizagia das prop: ;
ssultados obtidos pelos alunos, £

Ostas apresentadas nos Manuajs, O

tas que Iherparecem mals gdé

s_c-ajudar a_solucjon:

Aconsciha-sc, peis, 4 pratica da avaliagdo de diagnéstico, formativa &

Selectidhar 45 prapos
miativa,

-aptendizagem. A segunda dard ao professor
fornacBes sobre 2 progressio dos alunos na aprendizagein. O profassar
ylerd; assim, ménter ou reformular as suas estratégias. A terceira dar-lhe-
informagées que serdo traduridas nwina escala qualitativa ou quantitativa.
professer deve, também, incentivar os seus alunos a auto-svaliaram-ss
— ———pliarem 05 seus colegas. Para que essa pritica seja formia- tiva,
wessario réflectic com. 0s alunos sobre os resyltados, obfidos, oy que
Aeriam aibtar; tendo em atengo os vbjectivos previaments definidos.

wliacdo do.tFabalho do professor
Esta avaliacio pressupde que o professor deve planificar o seu - '
palho ¢ proceder a uma reflexdo pessoal. Verificard se os conteridos
pm apresndidos por todes os alunos ou soments par alguns, devendo i
omular métedos e estratégias se assim achar oportunc. !
Esta reflexdo pessoal permitird ac professor, nfo s6 avaliar o seu
prio trabalho (auto-avaliar-se), como também o traballo dos alunos e .
idir-se sobre a introduglio ou nZo de noves conteddos, da reformulagdo o - -
{sstratégias e da introdugdo de actividades de remediagio que ajudem os
pos & superar eventuais dificuldades, .

Tadavia, o3 pessiveis novos conteddos a introduzir deverio ser do o :
fesse ou utilidade dos alunos,

19
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LEPUBLICA OF AKGOLY
o ISTERIO D\ EDUCACKO
NI AL I I YENTIACA DN OLAETO i 61 CAL ity

REFORMA EDUCATIVA

fndice

e i ingua esa
Iatradugdo Geral 4 Disciplina de Lingua Porogy
Primério

esana 4 classe
3 Discipli ingua Portugy
41 4 Disciplina de 1
0. Inkodugdo Ger

- f
M-  Objectivos rais da Disciplind de Lingua Portuguesa 10
4 = -
Primano — -

YRR
Dz
LINSUA PORTUGYZS A

-

.

ENSING PRINARIO

4R GLASSE

A UA
~ DISCIPLINA DE LING
. INTRODUCAO GERAL A 5

PORTUGUESA NO ENSINO PRIMARIO

Ao enitrar para 2 escola, a cranga tem ja du=rmn?dol
i ivénci io familiar &

.onhecimentos, adquiridos a parfir das suas ~vivéncias 10 me

social.

A Lei de Bases define a Sistema de Educagio como um conjurito de

pracessos, principios & modalidades através das quais 3¢ realiza a :%
. truturagdo unto

Hi, portanto, que € praceder 3 e de m‘n um"l] .
aprendizagens atinentes a0 alcance da formagdo harmoniosd & inte -
ersonalidade do aluno, com vista A consolidagio de uma sociedade ‘

P )

praspera, livis & democrtica.

A Lingua Portuguesa &, ¢m Angola a Lingua Oficial, de aswla:;i:::
o de comunicagdo nacioal e internacicnal. E a Lingua Veicular ulu.a “
qual sc emitem & recebem mensagens € 2 base para 2 aqmslq.in -
conhecimentos téenico-cientificos, valotes gticos, ¢ivicas & culmf-a‘:s: ;
i ransmissdo e aquisigio de
deserpgenha também a fimgdo de veicula para 2 pisica
s implicites & i i to de integragdo, meio de

apoio & armnleq.io da todas as disciplinas.

ela
Sendo o ensino - aprendizagem realizado em Lingud P.nfufg:sss. -
torna-se um meio de apoio ¢ de aticulagdo entre todas as disciplinas, N
£ i corrects,

instrumento de investigago sacial & cientifica ¢, a sud tilizagio

i 3o escrita.
permite o desenvolvimento do vocabuldrio & da compreensdo

A Lingua Poruguesa nio &, paraa maioria das eriangas angolanas, 3
sua lingua materna, dai o coidado “¢e, no Ensino Primdrio, ¢ adnpt;:mu
métodos ¢ te':}u':a eficazes, capazes de levar 03 alunas a efectuar pack

oo Eosing

Ensino

— ¥-—Ub§
classe - -

G ganiiagito Geral dos Canteios

i Guadra Geral dos Conleiidos

B V!I: } Sugestdes Metodolagicas

Y[II- Avaliagio

II- INTRODUCAO GERAL A DISCIPLINA DE LINGUA
PORTUGUESA NA 4* CLASSE

O programa de Lingua Portuguesa para as classes anteriores foi

concebido no 4mbito de algun!‘yrc:supus‘ios, sendo:

a) A Lingua Pormguesa considerada lingua oficial, isto &, lingua de
comunicagdc nas relagdes soéio-poafﬁco-cumm: &, por essa razio,
lingua de ensino, j& que 0 nosso pais ¢ féril em linguas matemas
regionais, diversificadas, apesar de umas terem mais expressio gue
outras.

b) A Lingua Portuguesa no ser considerada a lingua matema para a
maioria das criangas angolanas.

¢) A diversidade de Linguas matemas regionais existentes constituir
factor heterolinguistico de grupos de alunos.

d) A Lingua Portuguesa constituir 0 meio pelo qual os alunos irdo
assegurar um determinado nimero de fingdes complementares as

suas.rcip:cﬁvu linguas maternas sem, contudo, pretender substital-
las,

Mesta classe, dever-se-d ter em conta a mesma linha de orientagdo das .
classes anteriores, visto que, o ‘ensino da Lingua Portuguesa & feito par
fases 1%, 2% ¢ 3% o que comresponde 2 1" ¢ 2%, 3 * ¢ 4%, §* ¢ 6" classes do
ensing primdrio.

Neste contexto, dever-se-d deseavolver um trabalho que assegure a
P dos ddos & dos cook
desenvolvimenta das capacidades da

, danda maior realcs ac

€ & arais, no
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B

OBJECTIVOS GERAIS DA DISCIPLINA DE LiNGUA
PORTUGUESA NA 4* CLASSE

a quarta classe, 0 &sino da Lmuua Poﬂuguesa visa, enire outos,
;uuu.s Cljectivos Gerais: : -

« Tesenvalver oa crianga a identidade cultural angolana;
+ Conhecer méledds de trabalho e de estudo extensivos is outras
areas curriculaves;

. Cnnimar meios de. mfnrmaﬁo veicularss de novos saberes,

1ol atadio;a = Jomms, Intemzl, ete.;

maneira a adquirir uma

—« Desenvolver-na orianga -atitudes, habitos—de asseio, ordem,
_ respeito, solidariedade ¢ gosto pelo rabalho;

= Aplicar conhecimentos que the permitam 2a compreensdo
progressiva dos fendmenos, salientando os fendmenas ‘bumano

& social;

|+ Analisar o desenvolvimento integral da crianga para @

melhoria qualitativa dos

WLA']?ERIAIS

Para aplicagZo deste programa o professor dispord de:
- Manuais para o aluna;
- Manuais para o professor;
- Gramatica;

- Diciondrio.

(s Manuais abordarfo os diferentes temas prapostas, isto & 2
matéria 1 estudar, contendo exercicios variadas. A tarefa do professor ndo
se esgota na simples utilizagdo das propostas apresentadas nos Manuais, O
P deverda i as

que the parecem mais adequadas
30 nivel ¢ 30 intcresse dos alunos & ajudar 2 solucionar as lacunas que

forem detectadas a0 longo do processo de ensino-aprendizagem. Isto

dos manuais

VIL- AVALIACAQ

Tedo o processo de ensino-aprendizagem requer uma avaliagdo.
Tadavia, 0 professor deverd ndo somente avaliar os alunos, como também o
seu proprio trabatho.

Avaliagio do trabalho dos alunos
A avaliagio deve ser continua e considerar sempre o8 objectivos

definides obrigando o professor a fazer, com frequéncia, registos dos
tesultados abtidos pelos alunos.

implica dizer que o professor, ndo se deve limitar apenas aos contenidos '

realizagio, permitndo a passagem g il

elaborado, complexo & conceptualizado.

O programa asta estruturade da seginte forma:

Os contetidos encontram-se organizados em torno de 3 dreas, a saber:

Temas, vocabulério & gramdtica.

VL. QUADRO GERAL DOS CONTEUDOS

a wn conhecimento mals

- A comunidade I 11
4ie a sociedade - .

Temas | Trimestre |- SemnnnslccnY:IS*;fem o5 ectivo:

- A sadde 7 ool
- A natureza -
~ Meios de 3 12 108

<comunicacio

A, TEMAS

Sio quatro, os lemas propostos para esta classe. Cada um dos temas
contém abjectivos especificos que sdo as capacidades (aquilo que ofa
alunofa serd capaz de fazer) ¢ uma abordagem sobrs aquic que ofa”
professor/a deve fazer com base do qus se pretende do alune (conteildo) .

Aconselha-se, pois, pritica da avaliagio de diagnostica, formativa ¢
sumativa. o
A primeira informard @ professor sobre 05 conhecimentos 00 inicio
do processo de ensino-aprendizagem. A seguada dard a0 professor
informagBes sobre 2 progressdo dos alunos na aprendizagem. 0 professor
poderd, assim, manter o reformular as suas estratégias. A lercslrf dar-
Ihe-4 informagBes que seria hraduzidas numa escala qualitativa ol
quantitativa. O professor deve, também, incentivar 0 SEUS alunos a auto-
avaliarem-se & 2 avaliarem 0S seus colegas. Para que ess2 pratica seja
forma- tiva, € necessério reflectir com o3 alunos sobre 08 resum‘dcﬂ
obtidos, ou que poderiam obter, tendo em atengdo  0S objectivas

pl&viat‘!ﬁtﬂl: definidos.
Avaliagde do trahalho do professor

Esta avaliagio plessupdr. que o P cofessor deve planificar o seu
trabalhio € proceder a umd reflexda pessoal. Verificard o 0§ contedos
foram aprecndidos pof todes os alunos ou somente por alguns, rlev:ud.u
reformular métodos & estratégias se assim achar oportuno.

Esta reflexdo pessoal permitird 20 professer, pi0 b avaliar 0 seu
proprio trabalho (aulmavahar—a:), como também O trabalho dos dmns_s
decidir-se sobre 3 introdugdo ou ndo de novos conteidos, da reformulagdo
idades de remediagio que ajudem o8

de iias e da intredugdo de
ahmos a superar eventuais dificuldades.

Taodavia, 0s possiveis novos contetdos a introduzir deverg0 seT do
interesse ou utilidade dos alunos.

21
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ANEXO Il

Manuais LP do Ensino Primario

A minha familla v
[LEJ LT P H—
O girassol ..
, A casado Guedes.

Alavra

A comuna de Cacuaco (1) v
A comuna do Cacuaco. (i)
A comuna do Cacuaca (lll)..
Tenho fome, mu e, e b

Animais domésticos / animais seivagens.—.. 58
Os animais domésticos & salvagens .m——.. 59
A utilidade dos animais e

. Tu falas ;64

"%_Ao:Aluno

Este livro é um hom amigo e vai ensinar-te. muitas coisas,
Esperamos gue aprecies as suas gravuras'e textos e que te
ajude a desenvolver o teu gosta pela leitura. .

Q sonho da Glaria
Férias na aldeia (1)
Férias na aldeia (1} wowum.

Uma visita, 76
A trovoada 7

O Que Eu Sei eia Allmeﬁtagao .

Gs (]
0 an
""Vamos renﬂr_..__............._.—..__-....
& Vitor-eng;
. Uma carta
Achuva.
O TEITIAO s e s s

ERB8EYHE

Tema 5 -

‘A Mmha Saude é ]mpor‘l:ante .

. N _A satide

Ahtgj!nﬁ En nossa cnnpu {1
A io

)

Na Gampo. 07

As vdcipas 104

Cmgﬁ--—ruun::d’nd::, pmvérb —— 111
23
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B
ELO CAMINHO _

n sapo andava na mata 3 procura de comida,

£ Cuidgdo,
ndo sou almogo,
SQu um ovo.

fial Que sor A
ztenho aImD';O

Al Ail Ndo me
comas!

Subo 7 esta arvnre -deuo—c,r
caif, ele parte-se e como-gl

A ﬂu‘arﬂm Famil

TENHO FoME -

~Tenho fome! Tenhe fome!
Grita 0 dedo polegar.
= Quem ndo trabalha ndo comel
Lastima o anelar, .
—Que havemas de fazer?
Gritou o dedu maior.
* = Para aqui vamos morrer| " ' '
< . Chérava o Indicador. '

. . N
Eie minimo diz entso: T P
Teremos tudof agasalho, dgua, lume e pio se farmos para o trabalho.

‘ \ '
‘Exercicios . -

1. Desenha a tua maq no caderno e escreve 0.nome’'de cada dede, ~
2. Faz um balgio Sobre ds dedos
aq_ulla‘ qus cada um disse,

que falaram e copia do texto -
3. Juhta -te a clrrco ealegzs e drz mat]za o te'd:o. ’ '

4, Dé a bua opmlao sabre ) texto.

Junta-te aos teus colegas e, com a a]uda.dn teu prufessor, fagam.um .
teatro de fantnches COMmo a fcito exempllﬁca :

Q senhor polegar
'O senhar maior
O menino anelar

o] mening mdlﬁ_dur
O senhor minimo-
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Distibugo grtuila P
Minlstéiio la Educcgda da Angaia. e
Pebdaaiea | T

P C——— 8
Acabaram as férias .. T 9
[SYT T — S
Eu sou angolana L]
3
29
- 31
5
41
- 43
Cidades de ANgOIE e 45
A ruz onde eu Moro e 46
Uma visita a0 Museu do Dundo . 50
Cazage + Mana Quimbunda: 51
t A vida NO MEU PaIS fuwmiseimem 52
[ - . Uma excursio 3 llha do Mus: 54
. A Importingia dos HO8 i 57
Defendamos a que & nesso s8
|

Avida em comunidade. . .. 59
| . . Cidade nova para a Sam 60
| . T Ty ey — 62
a 2 B
de o .
Limpeza d $20de s 64
A dGUR POGEVE] et & .
Frutas da nossa lerrd 70
Q8 desPartos - . 72,
T e sadde 74
O Joia sentiu-ge Mal s 78
| RAhaNEAaS i 40
A MANAIOGE esmanemmemrsiies S ) |
_Flhés de 2bdbar —mmmmmns s B2
Vamos combater o3 migrdbios <. a3
AS MOSCES e rmeammrs it a6
A Marina esti dOBMME ommmns i mben. a7
A impartincia do ar puro & do Sol
Para @ SABME wammmmemmrer e %0

Ol el sou a tuz grande amiga, Juntos passaremas grande:

parte do tempo. Eu vou ensinar-te e tu vais aprender muitas
coisas, ’ .

Trata-me hem!

.o A Autora

Tema 5

Transportes e Comunicagdes

[or, U1 C RN
A viagem de avida ...
0O condutar irritado
Do tronce ao barco,
A invencda da roda
Multo obrigada -
Trrim... Trrim... Trri
Y Grande confusdo’
Vamas fazer.um jo
a .«
Que maravilha
Num domingo
A IO ersrimeme
O papel

Temna 4"

A MNatureza
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unidads

Urna excu rs

Ina do ML::m

unicacdes

ortes e Com

Muito opbrigada -

Era dominge. Trés meninos resolveram ir a0 cinema. Como estavam distantes,
meteram-se num machimbombo.

56 um deles conseguiu lugar. Os outros viajavam de pé.

Nurna das paragens, logo a seguir, entrou uma senhora com o fithg ap col
Logo o menino se levantou e, delicadamente, the ofereceu o seu lugar, —
A senhora sentou-se e nem |he disse "muito obrigada®, —— ——

alguns meses, meninos de vdrios municipios de (uanda juntaram-se parz
er uma excursao 4 {lha do Mussuio. :
em todos de autocarro até ao embarcadouro onde tomaram o Kapossoka.
chegaram 1 ilha, foram logo bem instalados..O- Radl, que era o responsd
4o giupo, convidou 0s outros para visitarem a iha. Eles conversaram cor
fescadores e coma fazia calor alguns deram mergulhos na dgua fresquinhi
\oite sentaram-se todos na praia e contarar Histérias,-Um, pescador ma
velha disse que-a populago da ilha viv
'da pesca, Eles vendem o peixe fresco 2
salgado. ' N
Para obteram outros produtos, os mal
dores tém de atravessar o mar de kapt
soka ou de canoca. Os meninos ficari
satisfeitos em saber coisas da llha
Mussulo. Ao regressarem, os menir
da ilha ofereceram cestos, balaios e p
dutos de artesanato do povn daqe
ilha.

Notando a sua falta de educagdo, o menina pergun(au The: =
~Asenhora disse alguma coisa? =

~Nao, eu ndo disse nadal —respandeu ela.
=~ Ah! E que todos nés julgamos que tinha dito.obrigada

104
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JENA DE CARYALHO + HELENA MESQUITA + ULIANA QUIZELA

—Os textos deste Manual vio fazer-te -|;e.nsar e reflecti
sobre o3 assuntos que comportam.
S&o virios temas e vais gostar de, apds a sua leitura, tro-
car impressdes com ds teus colegas e outras pessoas que gos-
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ANEXO IV
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Plano curricular do Ensino Primario
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ANEXO V
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ANEXO Vi

INQUERITO POR QUESTIONARIO DIRIGIDO AO PROFESSOR

0 presente questionario insere-se num trabalho de investigacao conducente a elaboracao de uma tese

de Doutoramento em Letras (Linguistica) na Universidade da Beira Interior, Portugal.

Pretende-se verificar o nivel de conhecimentos dos professores sobre a abordagem PL2, e quais as

necessidades de formacao continua que sentem sobre esta tematica.

As informacdes solicitadas sao muito importantes para um amplo conhecimento e estrito desta
questao, pelo que o rigor, a objectividade e a clareza das suas respostas serao fundamentais para o

alcance dos objectivos propostos para esta investigacdo. As respostas sdo anénimas e confidenciais.
Muito obrigado.

Joao B. Ima Panzo

Escola:
1. SEXO
Masculino I:I Feminino I:I
2. Que idade tem?
(Assinale com uma cruz, por favor)
Inferior ou igual a 20 anos
[ as-a0anes []
2529 anos [ 1 so-saanos [ ]
30-34 anos |:| 55 —59anos |:|
40— 44 anos I:l Mais de 64 anos I:l
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3. Qual é o seu nivel de escolarizacao?

Inferior a 82 Classe |:|
82 Classe I:I 12 ano I:I
92 Classe [ ] 22 ano ]
102 Classe
L] 30 ano ]
112 Classe
[ ] 42 ano ]
122 Classe
I:I Licenciado |:|
132 Classe
I:I Pés-graduado |:|
4, Qual é a classe que lecciona?
12 Classe I:I 42 Classe I:I
22 Classe I:I 52 Classe I:I
32 Classe I:I 62 Classe I:I

5. Quantos anos de experiéncia tem como professor?

(Assinale com uma cruz, por favor)

Inferior ou igual a 1 ano

I:I 18 — 21anos |:|
2=5 anos [ | 22-25anos [ ]
6-9 anos |:| 26 —29 anos |:|
10 -13 anos I:I 30-33 anos ]
14 -17 anos |:| Mais de 33 anos |:|

6. Qual é a sua lingua materna?

Portugués |:| Nganguela |:|

Nyaneka I:I kimbundo |:|
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Umbundo I:I Kikongo I:I
Helelo I:I Tucokwe

Kwanyama I:I

[ ]

Outra

(especifique, por favor.)

A sua turma integra alunos que tém o portugués como lingua segunda?

Muito pouco

|

Mais de metade da turma

A grande maioria da turma

Em que lingua os seus alunos comunicam entre si?

g0 0 000

Portugués |:| Nganguela
Nyaneka I:I kimbundo
Umbundo I:I Kikongo
Helelo I:I Tucokwe
Kwanyama I:I

Outra

(especifique, por favor.)

Em sua opiniao, quais as maiores dificuldades apresentadas pelos alunos PL2?

e Integragao na turma

e Integragdo na escola

inimi

e Comunicagao com os
colegas
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e Acompanhamento das outras
disciplinas curriculares

Outra

10. Das habilidades apresentadas, assinale duas que considere prioritarias nas suas aulas?
Ouvir I:I Falar I:I

Ler

|:| Escrever |:|

1. A presenca de alunos com fraco dominio da Lingua Portuguesa provoca-lhe desconforto?

Sempre |:| Algumas vezes
Muitas vezes |:| Poucas vezes

] UL

Nunca
Porqué?

12. Qual das duas abordagens privilegia nas suas aulas?

e 0 ensino da gramatica |:|

e Abordagem comunicativa

e Asduas

e Nenhuma das duas I:I
Porqué?
13. Tem desenvolvido aulas com base em tarefas comunicativas?

Sempre |:| Algumas vezes |:|
Muitas vezes |:| Poucas vezes |:|
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Nunca I:I

Porqué?

14. Faz recurso a jogos nas suas aulas?

Quais? (cite dois)

15. Faz recurso a textos auténticos (artigos de jornais, revistas, cartas, requerimentos,
programas de televisao, programas de radio, filmes, banda desenhada, etc.) nas suas aulas?

Porqué?
16. Considera a sequéncia das actividades do livro da classe
17. Como a melhor tarefa a seguir?

Porqué?

18. Tem aplicado testes diagnosticos para apreciacdao do nivel de proficiéncia linguistica dos

alunos de portugués lingua segunda?

Sim I:I Nao I:I
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19. Realiza actividades especificas para os alunos de portugués lingua segunda?

>Im I:I Nao I:I

Quais:
20. Faz recurso a lingua materna do aluno durante a aula?
Sim
[ ] No ]
21. Tem algum material especifico para o ensino do portugués como lingua segunda?
Sim [ ] NGo [ ]
Qual (s)

22. Sente-se informado sobre o tema do portugués como lingua segunda?

Muito bem Bem Nem mal, nem bem Mal Muito mal

23. Ja beneficiou de alguma accao formativa especifica para o ensino do portugués como

lingua segunda?

Sim

I:I N3o I:I

225



a) Que tipo de formacao recebeu em PL2?

¢ Formacao inicial |:|
e Formacao continua |:|

e QOutra. Qual?

24. Considera que a frequéncia de formacdo na area do portugués como lingua segunda lhe
poderia ser Gtil?

Porqué?

25. Da relacao de temas, estabeleca, a seu critério, uma ordem numérica de prioridade.
Metodologia do PL2

PL2 e a integracao na sociedade angolana.
Educar para a diversidade linguistica e cultural.
Comunicacao e interaccao social.

Contextualizacao de formas e funcées comunicativas.

26. Tem algum conhecimento sobre linguistica bantu?
L] Nao [ ]

Em que tematicas
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ANEXO VI

GUIA DE OBSERVAGAO DE AULA

Pretende-se com a ficha de observacdao registar o desenvolvimento da competéncia
comunicativa (ouvir, falar, ler, escrever) nos alunos e observar a forma como o professor

organiza a aula para atingir este objectivo.

Aula dada em:

Escola:

Nivel/ciclo:

Data: / / Hora:

Sala:

Unidade didactica:

Subunidade didactica:

Conteldo (s) da
aula:
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N° CATEGORIA 1: ASPECTOS GERAIS DA AULA A OBSERVAR
Unidades de analise/subcategorias OBS

1. | Dominio do conteudo

2. | Adequacao da linguagem didactica

3. | Relagdes dos conhecimentos cientificos/situacao do
quotidiano

4. | Organizacao inicial da aula

5. | Adequacao da motivacao (inicial e de continuidade)

6. | Ligacao entre o conhecido e o novo

7. | Diversidade e adequacao das actuacdes (alunos e
professores),

8. | Atencao e perspicacia em relacdo ao ambiente-aula

9. | Adaptacao as situacdes imprevistas

10| Aproveitamento  pedagdgico e cientifico das
intervencoes dos alunos

11| Articulacdo (sequéncia dos diversos momentos da aula)

12| Formulacao das questoes

13/ A utilizacao do quadro

14| A interdisciplinaridade

15| Gestao do tempo

16, Verificacao/consolidacao das aprendizagens

17| Realizacao de actividade complementar

18| Cumprimento do plano da aula

19| Grau de alcance dos objectivos

20| Expressividade (motivacao e vivacidade, voz, (diccao,
equilibrio vocal)

21| A fomentacao do espirito critico dos alunos
Controlo dos alunos

22) Desenvolvimento de trabalhos educativos

N° CATEGORIA 2: ASPECTOS COMUNICATIVOS
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Unidades

de
analise/subcategorias

Aspectos a observar

0BS

Ouvir

Mobiliza estratégias de escuta activa
global e de pormenor;

Privilegia a discriminacao de sons

A descoberta de léxico em situacao

A seleccao de palavras-chave
A identificacao de registo de lingua

O reconhecimento de estruturas
gramaticais em contexto

A descoberta de factores culturais

0 aperfeicoamento da técnica de tomar
nota

Falar

Promove o dialogo com/entre os alunos

Debates, comentarios, expressao de
opinides

Trabalhos de grupo e de pares

Ler

A compreensdo de textos € precedida
de uma curta apresentacao ou de uma
sintese (completar esquemas, tabelas
associar palavras-chave a
imagens/referéncias concretas,
preencher formularios, questionario)

O professor corrige frequentemente os
alunos

Realiza actividades que levam o aluno a
identificar elementos iconicos, textuais
(titulos, disposicao do texto,
paragrafos), palavras-chave e inferir o
seu significado, a extrai uma
informacao previsivel e concreta em
textos simples com vocabulario de uso
corrente, atribuir significados a palavras
e expressoes a partir do contexto

Escrever

Comentar situacoes do quotidiano
Solicitar informacoes
Composicao sobre situacdes do dia-a-dia

Completar, preencher...
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Ensino da
Gramatica

O ensino da gramatica é feito de modo
explicito
O ensino da gramatica é feito de modo
implicito

Materiais
(tipo, uso)

Utiliza preferencialmente materiais
auténticos que fazem parte da
experiéncia quotidiana do aluno
Os materiais seleccionados privilegiam
conversas curtas e simples, sobre
assuntos correntes do quotidiano

Relatos de  situacdes  habituais,
descricoes de pessoas, objectos e
ambientes, explicagbes breves sobre
processos e fenomenos conhecidos,
retiradas de micro-conversacoes de
radio, telefonicas, em noticias simples
da radio, da televisao, em anlncios, em
jornas, em cancoes

Os temas abordados realcam a
interdependéncia entre lingua e
cultura; correspondem ao interesse do
aluno e tém em conta o universo
referencial das suas experiéncias de
vida, atendendo aspectos culturais da
sua localidade e pais.

Os temas abordam assuntos do dominio
educativo

~N

Uso de tarefas
comunicativas

Dramatizacao

Jogos

Recitacao de poesia
Conversacao
Exposicao oral

Resolucao de situacdes-problemas
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ANEXO Vi

GUIAO DA ENTREVISTA A ENTIDADES IMPLICADAS

NA FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES DO ENSINO PRIMARIO

1. No quadro do perfil do professor do ensino primario, considera importante o
conhecimento da abordagem PL2 para o exercicio da funcdo docente neste nivel?
Porqué?

2. Que accoes de formacdo continua de professores de Lingua Portuguesa tém sido ou
estao a ser promovidas? (onde, por quem, ha quanto tempo)

3. Na sua opiniao, que factores impedem a falta de accoes de formacao continua para os

professores do ensino primario, particularmente em PL2?
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ANEXO IX

CARTA CONVITE DIRIGIDA A ESPECIALISTAS

Joao B. Ima Panzo
Tlm: 00244928572949/00351969435081

Correio electronico: shall_ima@hotmail.com/imapanzu@gmail.com

Assunto: Solicitacdo para participacao no projecto de elaboracdo do
programa de formacao continua em PL2

Caro(a) especialista:

No ambito do trabalho de investigacdo, em curso, atinente a
elaboracao de uma tese de doutoramento em Letras (Linguistica) sobre o
processo de ensino-aprendizagem do PL2 na escola primaria em Angola, apos
aplicacdo de varias técnicas de recolha de informacdao, encontramos
dificuldades que nos conduziram a elaboracdao do seguinte problema

cientifico:

Como contribuir para aperfeicoar os conhecimentos em PL2 dos professores do
ensino primario nas escolas do Ensino Primario n° 8 de Sachindongo e de Mbala Humpata

em Angola.

Pela sua vasta experiéncia como professor de PL2, formador
e/investigador, V2. Exa. foi escolhido como perito.

Estando, neste momento, comprometidos com a busca da solucao ao
problema levantado, solicitamos a V?. Exa. a prestimosa colaboracao para o
éxito desta tarefa.

Para o efeito, enviamos em anexo as indicacdes sobre a metodologia
utilizada e os diferentes instrumentos aplicados e seus resultados, para que
possa fazer uma apreciacao critica sobre os mesmos.

Atenciosamente, gratos pela atencao dispensada.
O Proponente

Joao B. Ima Panzo
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ANEXO X

QUESTIONARIO DIRIGIDO A ESPECIALISTAS PARA A VALIDACAO DO
PROGRAMA DE FORMAGAO CONTINUA EM PL2

Na sequéncia do projecto de elaboracao do programa de formacao
continua em PL2, queremos informa-lo que as suas opinioes e opcoes foram de
grande valia para a solucao encontrada. Porém, sera necessario validar o
programa de formacao continua, pelo que lhe enviamos, em anexo ao
inquérito, esta segunda etapa do trabalho.

E do nosso interesse que avalie e aprecie a proposta que lhe enviamos de
um modo integral, a fim de que as suas sugestdoes possam reflectir-se, de
forma mais global, na versao final do programa.

1. A respeito dos objectivos, assinale:
1.1. Respondem ao propodsito de uma boa formacao continua do
professor do ensino primario no que toca ao PL2.
Sim Nao . Argumente

1.2. Observam as trés dimensdes: instrutiva, educativa e

desenvolvida.
Sim Nao

1.3. Sugira, caso deseje, outra proposta de
objectivos

2. Arespeito das indicacOes gerais, comente:
2.1. Esta de acordo que seja essa a metodologia a utilizar
(metodologia de investigacao - accao participativa).
Sim Nao . Sugere
outra
Argumente

3. Arespeito dos conteldos:
3.1. Tratando-se do ensino-aprendizagem de Pl2, considera
pertinente a abordagem baseada em tarefas comunicativas no
ambito da abordagem comunicativa.
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Sim Nao
Argumente
3.2. Numa escala de valor de minimo 1 e 5 maximo, classifique os
temas que se seguem.
N° Tematica Avaliacao
1. Metodologia do PL2
2. PL2 e a integracao na sociedade
angolana.
3. Educar para a  diversidade
linguistica e cultural.
4, Comunicacao e interaccao social.
5. Contextualizacao de formas e
funcdes comunicativas
3.3.  Julga oportuno que se trate de todos os temas sugeridos.

Sim

. Nao

Sugere agregar outros
Sugere eliminar
Sugere mudancas. Argumente

. A respeito da duracao /tempo
4.1. 0O tempo disponivel é adequado para cada tema.

4.2.

5.1.

6.1.

Sim nao Argumente
Esta de acordo com a frequéncia dos encontros.
Sim nao Argumente
. A respeito da avaliacao:
E pertinente as demais componentes.
Sim nao
Sugira outra
forma
. A respeito da bibliografia.
E coerente com os temas a tratar.
Sim - Nao Argumente
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6.2. Nivel de actualizacao.

Alto Médio Baixo
6.3. Recomenda outra bibliografia.
Qual

. Considera positiva de, modo integral, esta proposta de programa de
formacao continua em PL2 para professores do ensino primario das
escola angolanas do ensino primario n° 8 de Sachindongo e de Mbala
Humpata?
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ANEXO XI

PROGRAMA SUBMETIDO A APRECIACAO DOS ESPECIALISTAS
Capitulo IV

Programa de Formacao Continua de Professores do Ensino Primario em Portugués Lingua

Segunda com Enfoque Integrador
4.1 Apresentacao

Esta proposta de curso de formacdo continua para professores, em servico, que
trabalham nas escolas do ensino primario n° 8 de Sachindongo, na provincia da Lunda Norte e
de Mbala Humpata, na provincia da Huila, objectiva nao apenas a formacao tedrico-pratica,
mas também uma formacdo para a investigacao e a autonomia que promova a ampliacao das
teorias e métodos por parte dos professores, como também oriente a mudanca das praticas
tradicionais vigentes. A presente proposta apresenta-se como uma tentativa de reflectir e de
construir a compreensao de objectos proprios do ensino e da aprendizagem do PL2 com
enfoque integrador, por uma via até, entdo, pouco explorada: a das tarefas comunicativas
baseadas em praticas sociais de referéncia, que permitam a integracao contextualizada de
actividades comunicativas portadoras de valores, propiciando, assim, a articulacao

interdisciplinar com todas as outras areas e saberes.

Os estudos sobre a linguagem, em paralelo com os estudos sobre o ensino da lingua
portuguesa, sao, em grande medida, inspiradores de propostas para se criar mudancas no
ensino e aprendizagem do PL2. Na década de 90 do século passado, assistiu-se a uma grande
efervescéncia que propiciou uma “mudanca de paradigma” e que vem reflectindo uma nova
forma do ensino do PL2 nas escolas, o ensino comunicativo. Novas formas didacticas e
pedagodgicas de actuar, novos objectos de ensino e aprendizagem foram reivindicados e,
atendendo a grande diversidade das praticas da linguagem, as tarefas comunicativas passam a

ser consideradas para o ensino da lingua segunda.

O recurso a abordagem baseada em tarefas comunicativas, para além de propiciar a
criacao de ambientes de aprendizagem que permitem a integracao significativa de todos os
componentes necessarios para a pratica comunicativa e para a aprendizagem auténoma,
permite também o desenvolvimento de valores éticos e morais, patrimoniais, culturais e
universais, condicao indispensavel para uma boa integracdo na sociedade. O uso de tarefas
comunicativas, como elemento central na planificacao, subentende a organizacao do processo

de ensino-aprendizagem de linguas a partir de uma perspectiva da accao.

Olhando para as suas orientacdes, o curriculo e os programas do ensino primario
parecem estar em consonancia a dinamica do novo paradigma, ja que recomendam a adopcédo
de uma metodologia de trabalho activo, centrada nos alunos, que facilite a seleccao de

actividades que proporcionem a aprendizagem da lingua, estimulando o desenvolvimento das
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diferentes capacidades. Deste modo, considera também como proposta de trabalho para o
ensino do PL2 uma perspectiva humanista que toma o aluno como o centro do processo,

fundada no principio de que a comunicacao deve ser aprendida dentro da comunicacao.

No entanto, os resultados da analise das visitas de observacdo de aulas e de outros
instrumentos de recolha de dados realizados no ambito deste estudo apontam para um
incumprimento, quase total, das orientacdes teoéricas na pratica docente em sala de aula,
fundamentalmente pela falta de formacao dos professores. Perante esta realidade, torna-se
premente uma reorganizacdo da formacao inicial e continua dos professores, que contemple
revisdes curriculares dos cursos médios de formacao de professores do ensino primario e dos
cursos superiores em Linguistica/Portugués, mormente, na disciplina de Pratica Pedagogica, e
de projectos que viabilizem uma formacao em servico dos actuais professores do ensino
primario.

Reportando-nos, ainda, aos instrumentos de recolha de dados, no que respeita ao
inquérito por questionario dirigido a professores do ensino primario, a grande maioria dos
inquiridos indicou privilegiar nas suas aulas o ensino da gramatica em detrimento da
abordagem comunicativa. Deste modo, entende-se que a problematica se apresenta sob duas
perspectivas: por um lado, a falta de acesso aos conhecimentos por parte dos professores
derivado da sua débil formacao e, por outro lado, esta a questdo do como fazer reflectir na

pratica os conhecimentos teoricos, ou seja, “a didactizacdo dos saberes”.

Essas constatacoes argumentam a favor da necessidade de se articular uma formacao
continua que aproxime o professor do ensino primario (em servico) as mais recentes
abordagens sobre a lingua, a linguagem e, fundamentalmente, o ensino do PL2 com um
enfoque integrador. Neste sentido, a presente proposta de formagdo continua constitui uma
tentativa de reflexao e construcao de objectos proprios do ensino-aprendizagem da lingua
segunda, por uma via até ao momento pouco explorada: a das tarefas comunicativas.
Enquanto meio didactico circulam em todas as esferas da comunicacao humana, permitindo a
integracdo contextualizada de actividades portadoras de praticas sociais de referéncia

através da leitura, compreensao, producao de textos e da analise linguistica.
4.2 Pressupostos Teoricos

Elaborar este programa de formagao continua para aperfeicoar os conhecimentos em
PL2 dos professores do ensino primario, das escolas referidas, pressupdoe um processo anterior
de investigacdao que permita determinar as suas necessidades de formacao sobre esta
tematica. Na politica nacional de formacdo de professores do ensino primario e secundario,
expressa no Plano Mestre de Formacdo de Professores, subjaz a necessidade de promocao da
integracao social das jovens geracoes através do bom funcionamento do sistema educativo, o
que, em Ultima instancia, redunda no principio da qualidade e da equidade, para a qual
contribuira o professor do ensino primario das escolas em questdo, apos a recepcao deste

programa de formacao.

237



Para o cumprimento do objectivo a que nos propusemos, ¢ necessario o dominio de
varios saberes que incidem no ensino-aprendizagem do PL2 sobretudo da pedagogia,
psicologia, sociologia bem como da prdpria linguistica, todos apoiados na metodologia da
investigacdo-accao com particular destaque para o seu caracter participativo. A utilizacdo de
técnicas de base pedagodgica, psicoldgica e socioldgica favorecerdo a aprendizagem do
formando em situacao, dando a possibilidade de demonstracao pratica sobre como podem ser

usadas tais experiéncias no seu desempenho laboral.

No intuito de desenvolver esta formacao continua, toma-se como pressuposto teorico
principal o conceito de tarefa comunicativa no quadro da pedagogia vigotskyana e da
didactica da lingua, que fornece uma concepcao sobre o ensino da lingua segunda numa
perspectiva socio-histdrica. Dentro dessa perspectiva, serao também mobilizados os conceitos

de abordagem por competéncia e de didactizacao.
A tarefa comunicativa

O recurso a abordagens baseadas em tarefas apareceu como uma alternativa ao
ensino tradicional fundado no estudo mecanico, sistematico e repetitivo das estruturas da
lingua. Investigadores, da area do ensino-aprendizagem, descontentes com o ensino
tradicional, como (Prabhu, 1987) e outros, apresentaram a tarefa como uma possivel solucao
alternativa para a criacdo de mais oportunidades de uso da lingua segunda. Assim, pretende-
se promover a criacao de novos ambientes de aprendizagem voltados para a construcao de um
conhecimento autonomo e criativo, objectivando bons resultados na aprendizagem da lingua
segunda. Nos tempos que correm, assiste-se a uma crescente valorizacao de abordagens
humanisticas que se desenvolvem no quadro da pedagogia da integracao, fundadas na
identificacdo por meio do diagndstico, em que, desde o primeiro momento, se desenvolvem
as potencialidades dos estudantes, através de aprendizagens activas e integradoras. Coloca-se
o aluno no centro do processo e considera-se que a comunicacao deve ser aprendida dentro
da comunicacao. Sao esses pressupostos que sustentam o uso de tarefas comunicativas na
aula numa tentativa de melhor representar os fundamentos da abordagem comunicativa e de

proporcionar ao aluno uma aprendizagem mais significativa e duradoura.

Contudo, para se dissertar sobre o uso de tarefas comunicativas dentro de uma
abordagem comunicativa do processo de ensino-aprendizagem de linguas, julga-se
conveniente apresentar, antes de mais, o conceito de tarefa. Pela sua complexidade,
decorrente da existéncia de muitas definicbes resultantes de estudos de varios autores
orientados segundo os seus interesses de investigacao e filiacdes teodricas sobre o assunto, nao
se torna facil apresentar o conceito de tarefa. Nunan (1989) refere-se a tarefa comunicativa
como uma parte do trabalho de sala de aula que envolve os alunos na compreensao,
manipulacao, producao ou interaccao na lingua alvo, enquanto a atencao esta principalmente
focalizada no significado em vez da forma. Prabhu (1987) considera a actividade comunicativa
como sendo “um periodo de esforco auto-sustentado por cada aluno (bem sucedido ou néo)

para alcancar um objectivo claramente compreendido”, por exemplo: solicitar ao aluno que
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interprete um mapa ou um conjunto de regras (p. 18). Willis (apud Barbirato, 1999) afirma
que “tarefas sdao sempre actividades nas quais a lingua-alvo é usada pelo aprendiz com um
proposito comunicativo para alcancar um resultado” (p. 25). No dizer de Skhan (1996), tarefa
comunicativa é um tipo de actividade em que o significado é tido como o aspecto mais
importante, que estabelece relacdo com situacdes reais existentes fora da sala de aula; da
primazia ao processo de realizacao da tarefa e a avaliacdo do desempenho é realizada em

termos de resultados.

Nas trés definicoes acima, o destaque incide na compreensdo e elaboracdo
negociada de significados como principio fundamental para a realizacdo de tarefas com
sucesso. Dito de outro modo, o desempenho de tarefas comunicativas, por parte dos alunos,
pressupde também a utilizacdo, de modo significativo, da lingua segunda, uma vez que os
actos de comunicacdo com um ou mais interlocutores sao geralmente desenvolvidos pelo
utilizador da lingua para satisfacdao de necessidades concretas num dado contexto. Como ja o
referimos neste estudo, do ponto de vista da orientacao curricular reflectida nos documentos
orientadores do ensino primario em Angola (curriculo, programas), esta patente a orientacao
de se levar a cabo o ensino do PL2 com base nos principios da abordagem comunicativa,
havendo casos em que os professores até fazem recursos esporadicos a tarefas comunicativas
nas suas aulas. Porém, o seu uso sistematico, desenvolvido na base de uma planificacdo
suportada por materiais distintos, ndao esta abundantemente determinado como pratica
profissional no ensino primario. Deste modo, ndo se exploram as potencialidades da tarefa

comunicativa como deflagradoras de aquisicao de uma nova lingua.

Olhar para as potencialidades da tarefa comunicativa como deflagradoras de
aquisicdo de uma nova lingua faz com que o processo de ensino-aprendizagem passe a ser
organizado em torno da abordagem alicercada em tarefas comunicativas, colocando a énfase
no significado, sem que, no entanto, se afaste a possibilidade de sempre que oportuno e
necessario, se preste atencdao a forma (Simone, 2009). A este respeito, Maria Garcia
Armendariz, Ana Martinez Mongay e Carolina Matellanes Marcos (apud Simone, 2009)

asseveram que:

La tarea permite la programacion de la ensefanza-aprendizaje de la lengua en el
contexto escolar en processos de comunicacion reales, com una intenciéon y un
contexto definidos, de forma que el alumno se concentre prioritariamente en el
significado do lo que esta comicando. (...), permite la integracion significativa de
todos los componentes necesarios para la pratica comunicativa y el aprendizagem
autonomo. Aqui reside la pontencialidade educativa de la tarea em el contexto
escolar (...) ya que estan expuestos a un uso mas global de la lengua. Este uso tiene
una doble viertente en la tarea: la del desarrollo de la capacidades de los alunmos y

la de aquisicion de unas competéncias que les permite aprender el idioma (p. 83).

Destas palavras, se pode depreender que o ensino-aprendizagem da lingua segunda no

espaco escolar desenvolve-se mediante a realizacdo de varios actos de comunicacao,
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implicando um ou varios interlocutores inscritos num dado dominio: privado, publico,
profissional ou educativo. Como é dbvio, as tarefas comunicativas a serem desenvolvidas na
aula estao relacionadas nao apenas com o processo de ensino-aprendizagem do PL2, mas
também com actividades cuja finalidade é puramente educativa e que nem sempre sdo

incluidas no plano de trabalho do professor.

Ensinar o PL2 com enfoque integrador é, neste sentido, entendido como o
aproveitamento consciente que, simultaneamente, se faz da actividade relacionada com o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno e com o desenvolvimento dos
aspectos formativos a alcancar neste nivel de ensino, fundadas em tarefas simultaneamente

comunicativas e educativas que facilitam o desenvolvimento de competéncias nos alunos.
A abordagem por competéncias

A superacao da centralidade dos conhecimentos, visando a constituicdo do corpo
docente, pode ocorrer pela abordagem pedagogica que utiliza o conhecimento, mas nao se
limita a ela. Neste novo modelo, os conhecimentos dao lugar as competéncias como centro
nevralgico da atencao nas praticas educativas. Maria Nascimento define o conceito de
competéncia de um modo muito simples, mas esclarecedor, como sendo a capacidade para
efectuar uma tarefa (2007). A abordagem por competéncia pode representar uma evolucao,
em direccdo a superacao das abordagens tradicionais, no quadro da formacédo de professores,
por pretender a renovacdao da escola, por fazer recurso a métodos activos de ensino,
desenvolvendo competéncias a partir da transferéncia de conhecimentos mediante o
enquadramento dos alunos em tarefas comunicativas significativas, utilizando situacoes-

problema.

Perrenoud (1999) diferencia o conceito de conhecimento do conceito de competéncia,
dizendo que conhecimentos sdo representacbes da realidade que se construiram e
armazenaram ao longo da formacao académica e das experiéncias pessoais, ao passo que, as
competéncias sao capacidades que permitem a utilizacdo dos conhecimentos para a resolucao
de problemas diversos, com os quais, os profissionais (docentes) se deparam no dia-a-dia. A
distincdo entre conhecimentos e competéncias, segundo o autor, traz para a pratica
pedagdgica o aparecimento de dois tipos de accdes: as que optam simplesmente pela
ministracao de conhecimentos, sem se preocuparem com a sua aplicacao para a construcao
de competéncias e aquelas que confinam a retransmissdao de conhecimentos para exercitar a
sua mobilizacdo em situacdes-problema. Na mesma obra, o autor refere-se ao conceito de
situacoes-problema, como contextos mobilizadores e orientadores dos processos de ensino
para aprendizagens especificas. Com base nesta afirmacao, as praticas educativas alicercadas
neste recurso didactico ndo implicam apenas em levar o aprendente para uma situacao
qualquer e fazé-lo identificar e resolver problemas. Uma situacdo deve ser organizada em
torno da superacdo de obstaculos no ambito da resolucdo de tarefas comunicativas
significativas devidamente contextualizadas. A contextualizacdo da tarefa comunicativa € um

requisito fundamental a ter em conta para que um determinado conteldo possa ter
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significado para o aluno. Roque (2007), depois de coligida a globalidade e diversidade de
propostas e trabalhos realizados sobre a abordagem comunicativa, aponta cinco premissas,
consideradas pelo autor como tendéncias estruturantes, de entre as quais, destacamos: a

importancia do contexto sociocultural no estudo da lingua segunda.

De modo geral, todos os factos ou fenomenos fisicos, psiquicos individuais, sociais,
culturais, religiosos, com os quais os alunos entram directa ou indirectamente em contacto,
sao passiveis de serem relacionados com o conhecimento proprio da lingua, enquanto
disciplina curricular, ou seja, quanto mais proximos estiverem o conhecimento escolar e os
contextos presentes na vida pessoal do aprendente e no mundo no qual ele transita mais o

conhecimento tera significado.

Para se levar a cabo um ensino-aprendizagem na base da pedagogia por competéncia,
que compromete os alunos na solucdo de situacdes-problema, no ambito de tarefas
comunicativas significativas, devidamente contextualizadas, para o ouvir, falar, ler e
escrever, é necessario, antes de mais, que o professor seja ele proprio competente. Possuir
conhecimentos soélidos, tanto quanto possivel, sobre o que vai ensinar (a lingua) e dispor de
conhecimentos e capacidades que lhe permitam organizar tais conhecimentos para a

compreensao dos alunos, chegamos, deste modo, a nocao de didactizacao.
A didactizacao

Entende-se por didactizacdo o modo como sdao organizados os conteldos,
conhecimentos ou saberes, que se julgam pertinentes, para a compreensao do aluno. De
acordo com Mendes (2006: 28), “a didactizacao representa o modo como por meio de
exercicios e actividades, os saberes sao expostos com a finalidade de concretiza-los em
saberes ensinados e aprendidos”. Apoiando-se nas afirmacdes do autor precedente, Miguel

(2009), referindo-se aos géneros literarios, ilustra que:

(...) um trabalho com sequéncias didacticas se desenvolve a partir de uma série de
atividades de leitura, producao textual e analise de elementos linguistico-gramaticais
desenvolvidas ao longo de trés ou quatro semanas que visam explorar as
caracteristicas de um determinado género textual/discursivo como o tema, estilo e

forma de composicao.

A organizacdo dessas actividades prevé uma progressao organizada a partir do
levantamento dos conhecimentos que os alunos ja possuem sobre o género. A partir desse
levantamento, faz um segundo sobre as necessidades de aprendizagem, com o objectivo de
facilitar a priorizacao de aspectos a serem abordados progressivamente, adequando o grau de
complexidade da tarefa e do objecto (actos comunicativos, no dominio do ouvir, falar, ler e

escrever) as faculdades de aprendizagem dos alunos.

Nessa perspectiva, dois conceitos fundamentais se tornam evidentes: o primeiro é o
da identificacao e, consequente, valorizacao dos conhecimentos prévios do aluno (Piaget). O

segundo conceito fundamental é o de Zona Proximal de Desenvolvimento (Vigotsky,
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1935/2007: 112). Este conceito diz respeito a distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
que se costuma determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucao de problemas, sob orientacao de
um adulto ou em colaboragao com companheiros mais capazes. A estrutura de base de uma

sequéncia didactica pode ser representada pelo esquema que se segue:

Figura - 5 Estrutura de uma Sequéncia Didactica

Apresentacao da situacao

= -

Producao Producao
inicial final
\

=\ | modul BL Médul Médul —
o1 f 02 » o3

De acordo com o esquema, apos uma apresentacado da situacdo na qual é descrita de
maneira detalhada a tarefa de expressao oral ou escrita que os alunos deverao realizar, estes
elaboram um primeiro texto inicial, oral ou escrito, que corresponde ao género trabalhado: é
a primeira producdo. Esta etapa permite ao professor avaliar as capacidades ja adquiridas e
ajustar as actividades e exercicios previstos na sequéncia as possibilidades e dificuldades
reais de uma turma. Alem disso, tal etapa define o significado de uma sequéncia para o
aluno, isto &, as capacidades que devem desenvolver para melhor dominarem o género em
questdo. Os modulos, constituidos por varias actividades ou exercicios, d&do-lhes os
instrumentos necessarios para este dominio, pois os problemas colocados pelo género sao
trabalhos de maneira sistematica e aprofundada. No momento da producao final, o aluno
pode colocar em pratica os conhecimentos adquiridos e, com o professor, medir os progressos
alcancados. A producao final serve, também, para uma avaliacdo de tipo sumativo, que

incidira sobre os aspectos trabalhados durante a sequéncia.
4.3 Principios Orientadores

Tendo por base os pressupostos acima, definiram-se os principios que se enumeram

abaixo:

1. Valorizacao do desenvolvimento profissional do professor, reconhecendo de que ele
possui um conhecimento especifico, multidimensional, que desenvolve continuamente
ao longo do tempo, fruto da interaccdo com experiéncias variadas que vai

vivenciando, designadamente no contexto das escolas em que trabalha. Trata-se de
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um conhecimento dinamico, em constante evolucdo, na busca de respostas as novas
situacoes com que o professor se defronta e que requerem permanente actualizacao.
Valorizacdo de uma formacdo em Lingua Portuguesa (PL2) de qualidade para o
professor, considerando que o mesmo deve estar munido de um conhecimento em
Lingua Portuguesa de qualidade, em harmonia com o conhecimento curricular e da
didactica do PL2, bem como um conhecimento sobre os processos de aprendizagem
dos aprendentes, com capacidade de identificar as suas dificuldades, origens e de
fazer um aproveitamento do erro como fonte de aprendizagem.

Valorizacdo do desenvolvimento curricular em Lingua Portuguesa, ja que ensinar PL2
suscita a capacidade de analisar e interpretar o curriculum e de perspectivar e levar
a pratica estratégias para a sua concretizacao, tendo em conta as caracteristicas dos
aprendentes. Trata-se de um enorme desafio que engloba proporcionar aos alunos
experiéncias comunicativas significativas. Por isso, € indispensavel uma planificacao e
leccionacdo cuidadas, orientadas por uma concepcdo integradora das varias
componentes curriculares (objectivos, conteldos, tarefas, métodos de trabalho e
avaliacao, que contemplem a reflexao sobre as implicacdes nas aprendizagens - uma
pratica complementada de desenvolvimento curricular.

Consideracado das praticas lectivas dos professores primarios como ponto de partida
da formacao, reconhecendo que o conhecimento profissional do professor (sobretudo
o conhecimento requerido para a preparacao, direccao e avaliacao de situacoes de
ensino-aprendizagem do PL2) desenvolve-se por meio da reflexdo antes, durante e
apos a accao sobre as situacdes concretas e reais de ensino e que permitem analisar e
identificar os factores de sucesso, bem como a origem das dificuldades encontradas,
tendo em conta as intencoes e objectivos com que a accao educativa foi planificada.
Valorizacdo das necessidades reais dos formandos no que tange as suas praticas
curriculares em PL2. E importante que cada um dos professores tenha consciéncia das
suas potencialidades e fragilidades, sendo capaz de diagnosticar as suas necessidades
de formacédo por prioridade. O dialogo com os pares, com os formadores e com o
recurso a instrumentos especificos podem ajudar o professor a tomar consciéncia das
suas necessidades de formacao.

Promocao do trabalho colaborativo entre diferentes participantes, considerando que
a vertente colectiva do trabalho dos professores é de grande importancia devido aos

inUmeros beneficios que dele se podem alcancar.
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Objectivos:

Gerais

e Contribuir para a melhoria do ensino do PL2 mediante o desenvolvimento do
conhecimento linguistico e didactico dos professores do ensino primario, de modo a
tornarem-se mais confiantes e competentes no exercicio do ensino do PL2 e tendo como

referéncia os documentos orientadores do ensino primario em Angola.

e Estimular o interesse pelo aprofundamento constante e permanente no estudo e

conhecimento do processo de ensino-aprendizagem do PL2.
Especificos

e Formar continuamente professores-investigadores criativos capazes de produzir novas
metodologias em concordancia com os novos saberes sobre o ensino e aprendizagem da

lingua segunda.

e Aprofundar o conhecimento do PL2, didactico e curricular dos professores do ensino

primario envolvidos, tendo em conta as orientacdes vigentes.

e Favorecer a realizacdo de experiéncias de desenvolvimento curricular em PL2 que
contemplem a planificacao de aulas, a sua conducao e reflexao por parte dos professores

envolvidos, apoiados pelos colegas e formadores.

e Favorecer aos professores do ensino primario, em servico, o conhecimento sobre a tarefa
comunicativa, enquanto dispositivo pedagdgico capaz de auxiliar na formacgdo integral

do aluno e o0 modo como aborda-la na pratica lectiva.

e Fomentar uma atitude positiva dos professores relativamente ao PL2, promovendo a
autoconfianca na sua capacidade como professores, incluindo a criacao de expectativas

elevadas sobre o que os seus alunos podem aprender em PL2.

e Promover o trabalho em rede entre escolas do ensino primario, em articulacdo com as

instituicées de formacao inicial de professores do ensino médio e superior.
Habilidades a desenvolver

1. Diagnosticar o nivel de desenvolvimento linguistico e comunicacional alcancado pelos

alunos com que se trabalha.
2. Caracterizar a instituicdo, a familia e a comunidade.
3. Aplicar técnicas de investigacdo socio-educativas e historico-pedagogicas.

4. Argumentar os fundamentos psicologicos, socioldgicos, pedagogicos e didacticos que lhes

permitam assumir e defender as bases da Educacao.
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5. Dirigir o processo educativo em funcao da diversidade, a partir da consideracao dos
alunos como centro de toda a sua actividade e da transcendéncia da etapa de formacéao

para seu posterior desenvolvimento.

6. Dirigir o processo de preparacdao a familia e a outros agentes da comunidade,
objectivando a integracao das influéncias educativas que se exercem sobre os alunos e

alunas.

7. Estabelecer uma comunicacdo afectiva adequada com as criancas, colectivo pedagogico,

familia e agentes da comunidade.

8. Valorizar o desenvolvimento alcancado pela educacao linguistica e comunicacional em

Angola.

9. Desenhar alternativas metodoldgicas e organizativas de acordo com os objectivos e

conteldos do programa.

Orientac6es Metodolégicas Gerais

Para o cumprimento dos objectivos gerais do programa, os conteldos concebidos
aparecem organizados em forma de modulos, como se advoga na fundamentacao, assinalados
por marcadores com os temas ressaltados em negrito. Os temas foram seleccionados, tendo
em conta o sistema geral de habilidades e competéncias que, por sua vez, reflectem os

valores a que devem tributar cada um dos cadernos que compdem a estrutura do programa.

Os objectivos a alcancar em cada um dos cadernos devem derivar a partir da cultura
geral integral exigida para a formacao profissional e pessoal dos formandos, de acordo com a
caracterizacao dos estudantes e, segundo, o estabelecido pelas autoridades da Educacao do
pais. Ao abordar cada um dos cadernos, o professor formador devera dar maior énfase ao
desenvolvimento das habilidades que assegurem aos professores e formandos uma preparacao

efectiva, a fim de favorecer o progresso em competéncias gerais e profissionais.

De igual modo, concebe-se, como um sistema, a relacao interna entre os diferentes
temas dos cadernos que conformam o programa, assim como as relacbes intra e
interdisciplinares. Deve-se respeitar as horas lectivas destinadas a cada caderno no plano
tematico, que deverdo ser distribuidas entre os diferentes temas, tendo em conta as

caracteristicas préprias destes cadernos e os resultados do diagnéstico dos seus formandos.

E muito importante favorecer, mediante as actividades docentes previstas em todas

os cadernos:

e o interesse dos alunos pelo uso da lingua materna e a sua preservacao como elemento de

identidade nacional;

e aconviccao da necessidade de ser o modelo linguistico idéneo na educacao dos alunos;
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e 0 protagonismo no uso constante da expressao oral e escrita para o desenvolvimento da

competéncia comunicativa, por forma a transformar o aluno num bom comunicador.

E indispensavel o emprego de métodos que contribuam para o desenvolvimento do
trabalho independente dos formandos e que despertem o seu interesse pelo estudo e pela
investigacdo, fazendo recurso a técnicas para o estudo da crianca, da familia e da
comunidade como base para desenvolver com qualidade o processo docente-educativo.
Devem ser colocados em contacto com os resultados da investigacao que se faz no pais sobre
as tematicas constantes nos cadernos, por meio de diferentes actividades e do estudo

independente.

Dar-se-a especial cuidado ao tratamento dos contelidos de cada um dos temas, de modo
a que se providenciem, aos formandos, as ferramentas metodoldgicas mais eficazes para o
trabalho de educacdo familiar e outras formas de desenvolvimento linguistico. De igual
forma, trabalhar-se-a na preparacao dos formandos para o trabalho preventivo que deverao

realizar em estreito vinculo com a familia e outros agentes da comunidade.

Existem conteldos que sao transversais a formacado e que devem ser trabalhados em
todas as disciplinas de maneira ajustada, tais como: a formacao patridtica, a formacado de
valores, a educacdo pela salde, a educacdo sexual, a educacdo ambiental, a educacdo

rodoviaria, entre outras.

Recomenda-se o emprego de um sistema de meios nas diferentes actividades docentes,
que, além de apoiar a aquisicdo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades,
sirvam de modelos aos formandos para a sua pratica profissional. E importante colocar os
formandos em contacto sistematico com Softwares educativos e material audiovisual, ja que

propiciam o desenvolvimento linguistico e comunicativo dos alunos.

Torna-se necessario a diversificacdo das formas de organizacdo da docéncia em
correspondéncia com os objectivos e conteldos a estudar, proporcionando-lhes um espaco
especial aos papéis profissionais como uma via efectiva de ensino. Sugere-se utilizar a
conferéncia para os conteldos teoricos e as aulas praticas em oficinas, preferencialmente
para aqueles contelidos que correspondam ao tratamento de estratégias metodoldgicas, nos
quais os formandos tenham oportunidade de abordar questdes reais que se levantam na sua

pratica laboral.
Metodologia

Colocada a tdnica no aperfeicoamento de conhecimentos em PL2 e na mudanca de
atitude do professor que actua na escola do Ensino Primario n° 8 de Sachindongo, no Dundo,
Lunda-Norte e da escola de Mbla Humpata, da Humpata, na Huila, no que toca a conducao do
seu “fazer pedagogico” e forcando-o a uma monitorizacao na escolha e na elaboracdo das
suas actividades didacticas, de modo geral, seguir-se-do os fundamentos de uma formacao

reflexiva e participativa. Dado o duplo caracter da presente proposta de formacgdo continua,
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relembramos o de propiciar o aperfeicoamento do conhecimento linguistico e didactico dos
professores do ensino primario, de modo a tornarem-se mais confiantes e competentes no

exercicio do ensino do PL2. A metodologia desenvolver-se-a de dois modos fundamentais.
Primeiro médulo subdividido em sub-médulos, a saber:
Caderno 1- sub-médulo introdutério - Ensino-Aprendizagem do PL2. Generalidades.

> A compreensao sobre a situacao linguistica em Angola;

> A compreensao sobre didactica das linguas, linguagem [verbal e nao verbal], discurso

oral e escrito;

> A compreensao do estatuto da lingua portuguesa no contexto social angolano e o lugar do

PL2 no contexto escolar;

» A compreensao da abordagem comunicativa como via importante a considerar no ensino-

aprendizagem do PL2 no ensino primario;

> A compreensao do espaco da aula do PL2 como lugar privilegiado para o desenvolvimento

de uma formacao integral do aluno;

» A compreensao de que, nos estudos sobre a linguagem, circulam diversas concepcoes
acerca da lingua e da linguagem, do texto e do discurso, da gramatica e

consequentemente, do seu ensino;

» A compreensao de que tais concep¢bes circulam como orientacdées nos curricula,

programas e manuais escolares.
Carga horaria: 20 horas distribuidos em 5 dias.
Caderno 2 - sub-médulo da formacao especifica da abordagem a ser ensinada.
Em torno da tarefa comunicativa

» Tratamento do conceito de tarefa comunicativa/educativa. Explicacdo e
conceptualizacao da tarefa comunicativa/educativa e dos seus aspectos fundamentais:
conteldo (acto comunicativo), tema, entre outros, conceitos, a ela relacionados, entre os
quais, o de conhecimentos, capacidades, contextualizacao, situacao-problemas e

competéncia;
> Distincdo entre actividade e tarefa comunicativa/educativa.
Carga horaria: 40 horas distribuidas em duas semanas.

O segundo moédulo, Caderno 3A aula de PL2, baseada em tarefas comunicativas. Questoes

praticas. Tratara do trabalho de:

> Planificacao, elaboracao e avaliacao de tarefas comunicativas e educativas (com base em

sequéncias didacticas) sobre actos comunicativos varios do dominio privado e publico.

> Aplicacao pratica das tarefas comunicativas nas escolas primarias envolvidas.
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Espera-se que os formandos, apos terem vivenciado e participado activamente em
oficinas pedagogicas sobre a caracterizacao de tarefas comunicativas e educativas em geral,
sejam capazes de evidenciar, na actividade docente e educativa, autonomia, criatividade e
competéncia técnica na elaboracdo de novas tarefas comunicativas e educativas para o

ensino-aprendizagem do PL2.

No decorrer dos trabalhos a serem desenvolvidos, far-se-a recurso a diferentes categorias
que se apresentam de uma forma encadeada: trabalho individual, em grupo, em domicilio,

exposicoes, debate, observacoes etc.

Carga horaria: 60 horas distribuidas em 12 semanas.

Dosificacao

Total de horas do programa: 160 (129 presenciais e 31 de estudo independente)

Quadro 15 - Dosificagdo

N° Designacao N° de encontros H/L
7. Ensino - Aprendizagem do PL2. Generalidades 5 20h
8. Em torno da tarefa comunicativa 10 40h
9. A aula de PL2 baseada em tarefas comunicativas. 13 65h

Questoes praticas

10 Trabalhos independentes 0 31h

11 Workshop final 1 4h

4.5.1 Acompanhamento do professor em formacao continua

No decorrer do curso, o professor primario em formacdo sera constantemente
desafiado a trazer e a partilhar a sua experiéncia, a sua realidade de sala de aula e relaciona-
las as discussdes teoricas e, deste modo, encontrar maneiras de as aplicar. Para tal, prevé-se
a elaboracao de projectos individuais e em grupo, em que se possa acompanhar o crescimento
intelectual e pratico desse formando. No termo da formacao, espera-se que os professores
(formandos) tenham a possibilidade de integrar projectos de investigacao liderados por
docentes investigadores do ensino superior em colaboracdo com docentes de escolas de
formacao de professores do ensino primario e secundario, visando manter o vinculo teoria-

pratica e vice-versa.
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Mecanismo de avaliacao do curso

Um curso em que se objectiva a formacdo continua de sujeitos ndo podera deixar de

estabelecer uma avaliacdo em espiral, através da qual se podera avaliar e reavaliar o

processo de modo frequente. Neste sentido, a avaliacdo nao é tarefa exclusiva dos

formadores, mas sim, extensiva a todos os participantes, sobretudo os formandos. No

encerramento da formacdo sera apresentado um dossié final em grupo com actividades

didacticas comentadas para eventual aplicacao em aulas de PL2.

Bibliografia (para o desenvolvimento do Programa)

1.

10.

11.
12.

13.
14.

15.

ANCA, M. H. (1999). “Da lingua materna a lingua segunda”. In Noesis, n° 51, Jul. -
Set. Disponivel em http://www.dgic.min-
edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier0.htm (acedido a 13.06.2011).

ANCA, M. H. (2003). “Didactica do portugués lingua segunda: dos contextos de
emergéncia, as condicoes de existéncia e modos de desenvolvimento”. In I Encontro
Nacional da SPDLL. Coimbra: Pé de Pagina Editores.

ANDREA e C. J. (2005). Curriculum de Formacdo de Professores do Ensino Primdrio.
Luanda: INIDE.

BALANCHO, M. J. e COELHO, F. M. (2005). Motivar os Alunos - Criatividade na Relacdo
Pedagogica: Conceitos e Pratica. Lisboa: Texto Editora.

BIZARRO, R. (2008). “O ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira: do objecto
aos objectivos”. In BIZARRO, R. (Org.). Ensinar e Aprender Lingua e Culturas
Estrangeiras. Porto: Universidade do Porto, disponivel em
http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/4373.pdf (acedido a 15.06.2011).

CABRAL, J. (2005). Curriculo do Ensino Primdrio. Luanda: INIDE.

CAETANO, A. P. (2004). A Complexidade dos Processos de Formacdo e a Mudanca dos
Professores - Um Estudo Comparativo entre Situacées de Formacdo pela Investigac@o
- Accdo. Porto: Porto Editora.

CARVALHO, A. (1993). “Materiais auténticos no ensino das linguas estrangeiras”. In
Revista Portuguesa de Educacdo (Vol.6). Braga: Universidade do Minho.

CARVALHO, F. (2007). Lingua Portuguesa 3¢ Classe. Luanda: Texto Editores.

CARVALHO, F. e CHAMUHONGO, A. (2007). Lingua Portuguesa 2° Classe. Lisboa:
Platano Editora, INIDE.

CARVALHO, F. et al. (2007). Lingua Portuguesa 4° Classe. Lisboa: INIDE.

CARVALHO, R. (2004). Discursos pela Interculturalidade no Campo Curricular de
Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil nos Anos 1990. Recife: Edicoes Bagaco.

CASTRO, I. (2005). Introducéo a Histéria do Portugués. Lisboa: Edicdes Colibri.

CHLOPEK, Z. (2008). “The intercultural approach to EFL teaching and learning”. In
English Teaching Férum, n° 4, pp. 10-19, disponivel em
http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/docs/08-46-4-c.pdf
(acedido a 10.07.2011).

CORREIA, M. e LEMOS, L. (2005). Inovacédo Lexical em Portugués. Lisboa: Edicoes
Colibri.

249


http://www.dgic.min-edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier0.htm
http://www.dgic.min-edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier0.htm
http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/4373.pdf
http://exchanges.state.gov/englishteaching/forum/archives/docs/08-46-4-c.pdf

16.

17.
18.

19.
20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.
34.

35.

CUNHA, C. e CINTRA, L. (1999). Nova Gramdtica do Portugués Contempordneo.
Lisboa: Edicoes Jodo Sa da Costa.

ELIOT, T. (1996). Notas para a Definicdo de Cultura. Lisboa: Edicbes Século XXI, Lda.

FERNANDES, J. e NTONDO, N. (2000). Angola, Povos e Linguas. Luanda: Editorial
Nzila.

FERRAZ, M. (2007). Ensino da Lingua Materna. Lisboa: Editorial caminho.

FISCHER, G. (1998). O Ensino da Lingua Portuguesa como Segunda Lingua. Lisboa:
Edicoes Colibri.

GALISSON, R. e COSTE, D. (1983). Diciondrio de Diddctica das Linguas. Coord. e
Traducao por Fernanda Irene Fonseca. Coimbra: Almedina.

GROSSO, M. (2007). O Discurso Metodoldgico do Ensino do Portugués em Macau a
Falantes de Lingua Chinesa. Macau: Universidade de Macau.

Lei de Bases do Sistema de Educacdo. Diario da RepUblica de 31 de Dezembro de
2001.

LEON, A. e LEIRIA, I. (1997). “O papel dos conhecimentos prévios na aquisicio de uma
lingua ndao Materna” In Polifonia. Lisboa: Edicoes Colibri.

LOPES, J. (2002). “O portugués como lingua segunda em Africa: problematicas de
planificacdo e politica linguistica”. In Uma Politica de Lingua para o Portugués.
Lisboa: Edicoes Colibri.

LUSAKALALU, P. (2005). Lingua e Unidades Glossonimicas. Luanda: Editorial Nzila.

MARTINHO,,A. M. (1995). A Lingua Portuguesa em Africa: Educac@o, Ensino,
Formacéo. Evora: Pendor Editorial Lda.

MIGUEL, M. (2004). Dindmica da Pronominaliza¢Go no Portugués de Luanda. Luanda:
Editorial Nzila.

MINGAS, A. (2000). Interferéncias do Kimbundo no Portugués de Luanda. Luanda:
Edicoes Cha de Caxinde.

MUSSANJE, N. (1987). “As linguas nacionais na educacdo nacional”. In Presence
Africane, N° 142. Paris.

NUNAN NUNAN, D. (1989). Designing Tasks for the Communicative Classroom.
Cambridge: Cup.

PERRENOUD, P. (2002). Aprender a Negociar a Mudanca em Educacdo: Novas
Estratégias de Inovagdo. Porto: Edicdes Asa.

REIS, C. e ADRAGAO, J. (1992). Diddctica do Portugués. Lisboa: Universidade Aberta.

RENDINHA, J. (1970). Distribuicdo Etnica da Provincia de Angola. Luanda: Centro de
Informacao e Turismo de Angola.

ZAU, F. (2002). Angola: Trilhos para o Desenvolvimento. Lisboa: Universidade Aberta.

250



ANEXO XII

RESULTADOS DA CARTA CONVITE DIRIGIDO AO ESPECIALISTA PARA PARTICIPAR DO ESTUDO

A maior parte dos especialistas a quem enderecamos a carta convite para participar
no processo conducente a elaboracdo do Programa responderam satisfatoriamente. Tendo
confirmado por correio electronico a sua disponibilidade para colaborar, sugeriram, também,
bibliografia.

Todos os especialistas manifestaram a sua aprovacao relativamente a escolha da
metodologia participativa como metodologia para a realizacao da investigacao. Ressaltam a
existéncia de uma grande coeréncia entre a metodologia, objectivos e tema, uma vez que
facilita a conducao de todo o processo na base da participacdo como premissa. Dois
especialistas consideraram que a amostra deveria ser alargada para um maior nimero de
outras escolas em diferentes provincias. A esmagadora maioria julgou que a recolha de dados
cumpriu as exigéncias requeridas para a identificacao de necessidades de formacao junto dos
professores, sendo que 70% dos especialistas consideraram que os informantes foram muito
bem seleccionados. Também, 90% foram assertivos com a seleccdo da amostra e referem que
o facto das escolas envolvidas no estudo se situarem em provincias diferentes, em zonas
suburbana e do interior, deixa bons indicadores sobre a situacdo do ensino-aprendizagem do
PL2.
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ANEXO XIlI

ANALISE DOS RESULTADOS DO INQUERITO DIRIGIDO A ESPECIALISTAS

Apreciacao dos especialistas acerca do programa de formacgao continua em PL2 mais
integrador para os professores do ensino primario das escolas N° 8 de Sachindongo e de Mbala

Humpata.

Especialista 1: Considera positiva, de modo integral, a proposta de formacao continua em
PL2 para professores do ensino primario da escola angolana. Assegurou nao sentir qualquer
hesitacao da sua parte. Na sua opinido, representa um contributo bastante inovador e vem
propiciar um exercicio formativo mais bem estruturado e/ou sistematizado. Considera, ainda,
que, no quadro de um projecto de doutoramento, como € o caso, ele é singular e oportuno
num momento em que se deve sentir a necessidade de uma reforma nos curricula de ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa em Angola, desde o nivel primario até ao nivel superior.
Para terminar, adiantou que considera que o presente estudo representa uma iniciativa
importante para a reformulacao da politica educacional do pais em relacdao a formacao de
professores do ensino primario (nos magistérios primarios, institutos superiores de ciéncias de
educacao e nas escolas superiores pedagogicas do pais). Contudo, entende que se deve
acrescentar um objectivo que reflicta mais claramente a questado linguistica angolana, do

ponto de vista mais geral e do ponto de vista particular.

Especialista 2: Referiu estar de acordo, de forma genérica, com o programa que mostra uma
concepcao coerente e pertinente de todos os seus componentes. Afirma a sua assertividade
em relacdo aos contelidos, metodologia, métodos, procedimentos, quantidade e variedade
bibliografica sugerida. Porém, adverte para a necessidade de introducdo de mais titulos do

dominio da Pedagogia.

Especialista 3: Considera que o programa deve funcionar como um sistema no qual nao se
deve violar nenhuma das suas orientagdes durante a sua implementacédo pratica. Enaltece a
seleccao e pertinéncia dos temas. Todavia, considera que seria desejavel que se incorporasse
mais conteldo relativo ao conhecimento linguistico e ao desenvolvimento da competéncia
linguistica dos professores primarios. Entende, ainda, que a formulacao dos objectivos

estabelece uma boa relacdo com o problema colocado e os contelidos programaticos.

Especialista 4: Considera que a metodologia adoptada é adequada aos objectivos
estabelecidos. Porém, compreende que a metodologia devera contribuir, também, para o
desenvolvimento da capacidade de investigacdao no professor. Relativamente aos mddulos,
sugeriu uma redistribuicao mais equilibrada ao tempo destinado a cada um deles, uma vez

que todos tém igual importancia.
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Especialista 5: Considerou positiva, de modo lato, esta proposta de programa de formacao
continua em PL2 para professores do ensino primario da escola Angolana. Para si, ninguém
melhor para conhecer as suas necessidades do que os proprios sujeitos implicados no
problema, de modo que, qualquer accao, enfocada no aperfeicoamento do ensino da lingua
materna como condicao e valor indispensavel para o crescimento da identidade nacional de
um povo, € valida e louvavel. Constata que a grande maioria da bibliografia sugerida
corresponde a primeira década do presente século, periodo de 2000 a 2010. No entanto,
recomenda que se inclua mais bibliografia localizada na internet e Revistas Cientificas de
alcance internacional, bem como bibliografia relacionada com a Pedagogia, a Psicologia e a
Didactica Geral, por se constituirem em bases fundamentais de todo o programa de formacao

em qualquer nivel de ensino.

Especialista 6: A utilizacao da metodologia de Investigacdao-accao € a mais acertada para o
programa, pois € a alternativa que pode gerar mais participacdo, na medida em que se
constitui numa importantissima ferramenta para envolver os professores do ensino primario
de forma critica e reflexiva na sua propria formacdo. Até porque, com certeza, favorecera a
aplicacao correcta da politica educativa angolana nestas escolas e o desenvolvimento de uma

cultural global dos seus cidadaos.

Especialista 7: Julga que a formulacao dos objectivos correspondem a uma boa formacao
para os professores do ensino primario, mantendo uma excelente relacdo entre os elementos
que fundamentam toda a concepcao do programa. Contudo, sugere que os objectivos sejam
definidos em termos de competéncias e ndo de habilidades. Considera, tal como a maioria
dos especialistas que realcaram este aspecto, que a metodologia adoptada para o
desenvolvimento do programa € a mais acertada possivel, pois esta em consonancia com o

desenvolvimento cientifico no campo da formagao de professores.

Especialista 8: Considera que, no ambito da abordagem comunicativa, a abordagem baseada
em tarefas comunicativas afigura-se como uma alternativa bastante valida para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno. Coincide, quanto a seleccao da

metodologia de Investigacdo-accao, com os especialistas anteriores.

Especialista 9: De modo integral, considera positiva esta proposta de formacao continua para
professores do ensino primario, mas agrega algumas sugestdoes que nao afectam de forma
alguma a sua avaliacdo global. Verificou uma grande coeréncia interna na proposta, mas
referiu que é preciso identificar, no quadro do enfoque didactico da metodologia do ensino da
lingua segunda, a realidade ou contexto em que tera lugar esta formacdo. E preciso que se

revele o desenvolvimento da competéncia didactica do professor primario em PL2.

Especialista 10: Fez uma analise minuciosa dos elementos estruturantes do programa, na
qual verificou a existéncia de uma grande coeréncia entre os mesmos. Elogiou a iniciativa e

enalteceu a visao de inclusdo social que presidiu a elaboracdo do estudo que demonstra uma
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grande preocupacdo com as criangas e jovens angolanos que nao tém o portugués como lingua
materna e, sobretudo, pela concepcao de um programa que oferece accoes e ferramentas
detalhadas para o aperfeicoamento dos professores do ensino primario das escolas indicadas.
Referiu que seria necessario explicitar a forma como se vai efectuar a avaliacdo da formacao
(apresentacao oral e/ou escrita do trabalho), pedindo aos formandos, monitorizacao deste
trabalho feito pelo formador e insistiu na necessidade dos formandos participarem
activamente no processo da sua propria avaliacdo. Por ultimo, considerou, ainda, apropriado
que se desenvolva mais a questao da necessidade de se promover uma educacao intercultural,
para que a diversidade nao permaneca em compartimentos estanques, mas antes construam

“pontes” entre as pessoas € 0S grupos.

Especialista 11: Sugere a incorporacao no estudo das potencialidades de cada comunidade
para o desenvolvimento das diferentes tematicas curriculares a serem trabalhadas por parte
dos professores primarios participantes com a ajuda e orientacdo do formador, dando um
ponto de partida para o desenvolvimento da criatividade dos formandos. Reconhece a

pertinéncia do programa que, de resto, coincide com os demais especialistas.

De modo conclusivo, todos os especialistas, com os seus valiosissimos contributos, validaram,
com fundamentos teoricos e praticos, o programa que lhes foi proposto. Deste modo,
reconhecem-no como inovador na contextualizacdo do conhecimento sobre o ensino e

aprendizagem do PL2 nas escolas em questao e na realidade da escola angolana.
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ANEXO XV

Tabela1 - Distribuicao dos Individuos por Género

1. SEXO TOTAL
MASC FEM
Género
Participante 17 13 30
% 43,3 56,7

Tabela 2 - Distribuicdo dos Individuos segundo a Idade

Tabelas com dados do inquérito por questionario aplicado a professores

2. Que idade tem?
<ou= 25-29 | 30-34 | 35-39 | 40-44 | 45-49 | 50-54 | 55-59 | 60-64 Mais
20a a a a a a a a a 64 a
Part. | 1 7 4 4 4 6 2 2 0 0
% 3,3 23,3 13,3 13,3 13,3 20,0 6,7 6,7 0,0 0,0
Tabela 3 - Distribuicdo dos Individuos por Habilitagdes Literarias
3. Qual é o seu nivel de escolarizacao?
Inf. a 82 92 102 112 122 132 1° 2° 3° 4° Lic. | Pos-
Ha 82 Class | Class | Class | Class | Class | Class | Ano | Ano | Ano | Ano gradu
b. | Classe e e e e e e ado
0 3 1 4 3 8 5 3 1 2 0 0
Par 0
t
% 0 10 3,3 13,3 10 26,7 16,7 10 3,3 | 6,7 0 0 0
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Tabela 4 - Distribuicao por Classe de Leccionagao

4. Qual é a classe que lecciona?

12 22 30 yE 52 6°

Classe | Classe | Classe | Classe | Classe | Classe | Classe
Part. 0 0 12 18 0 0
% 0 0 40 60 0 0

Distribuicdo por Anos de Experiéncia

5. Quantos anos de experiéncia tem como professor?
Menos | 2-5a | 6-9 | 10-13 14- 18-21 | 22-25a | 26-29 | 30-33 a | Mais de
Anos ou a a 178 a a 33a
igual a
1a
1 10 7 3 2 1 3 2 1 0
Part.
3,3 33,3 | 23,3 10 6,7 3,3 10 6,7 3,3 0
%
Tabela 6 - Caracterizacdo da Lingua Materna do Professor
6. Qual é a sua lingua materna?
Portugués | Nyaneka | Umbundo | Helelo | Kwanyama | Nganguela | Kimbundo | Kikongo | Tucokwe | Outra
Lingua
Part. 7 7 1 0 1 1 0 0 13 0
% 23,3 23,3 3,3 0,0 3,3 3,3 0,0 0,0 43,3 0,0

Tabela 7 - Constituicdo da Turma em Relacédo ao PL2

7. A sua turma integra alunos que tém o portugués como lingua

segunda?
Nao | Muito | Mais de metade A grande maioria da
pouco da turma turma
Part. 0 1 15 14
% 0,0 3,3 50,0 46,7
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Tabela 8 - Caracterizacdo da Utilizacdo das Diferentes Linguas pelos Alunos

8. Em que lingua os seus alunos comunicam entre si?
L Portu | Nya | Umbu | Helelo | Kwanya | Ngang | Kimbund | Kiko | Tucok | Out
i gués | nek ndo ma uela o ngo we ra
n a
g
u
a
Part. 30 10 0 0 0 0 0 0 20 0
% 100 | 25,6 0 0 0 0 0 0 66,7 0

Tabela 9 - Dificuldades Apresentadas pelos Alunos PL2

9. Em sua opinido, quais sdo as maiores dificuldades apresentadas pelos alunos

PL2?
Dificuldades | Integracao | Integracdo | Comunicacdo | Acompanhamento | Outra
na turma | na escola com os das outras
colegas disciplinas
curriculares
Participantes 27
% 10 90

Tabela 10 - Grau de Prioridade das Habilidades

10. Das habilidades apresentadas, assinale duas que considere

prioritarias nas suas aulas?

Hab. Ouvir | Falar | Ler Escrever
Part. 13 8 15 24
% 43,3 | 26,7 | 50 80
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Tabela 11 - Atitude do Professor Perante Alunos

com Fraco Dominio da LP

11. A presenca de alunos com fraco dominio
da LP provoca-lhe desconforto?
Desc. | Sempre | Algumas | Muitas | Poucas | Nunca
Vezes | vezes | vezes
Part. 2 8 5 2
% 6,7 43,3 26,7 16,7 6,7

Tabela 12 - Abordagem Privilegiada nas Aulas

12. Qual das duas abordagens privilegia nas suas aulas?

Abordagem | O ensino Abordagem As | Nenhuma
da comunicativa | duas | das duas
gramatica
Part. 13 9 5
% 43,3 10 30 16,7

Tabela 13 - Aulas com Base em Tarefas Comunicativas

comunicativas?

13. Tem desenvolvido aulas com base em tarefas

Sempre | Algumas | Muitas | Poucas | Nunca
vezes vezes | vezes
Part. 5 12 6 0
% 16,7 23,3 40 20 0
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Tabela 14 - Recurso a Jogos nas Aulas

14. Faz recurso a jogos nas suas aulas?

Sim Nao
Part. 12 18
% 40 60

Tabela 15 - Recurso a Textos Auténticos

15. Faz recurso a textos auténticos nas suas aulas?

Sim Nao
Part. 9 21
% 17 83

Tabela 16 - Sequéncias de Actividades do Livro

melhor tarefa a seguir?

16. Considera a sequéncia das

actividades do livro da classe como a

Sim Nao
Part. 17 15
% 56,7 43,3

263



Tabela 17 - Testes Diagnosticos

17. Tem aplicado testes diagnésticos para
apreciacao do nivel de proficiéncia linguistica dos

alunos de portugués lingua segunda?

Sim Nao
Part. 2 30
% 6,7 93,3

Tabelas 18,19, 20

Aspectos Didacticos do PL2

18. Realiza
actividades

especificas para

19. Faz recurso
a lingua

materna do

20. Tem algum
material

especifico para

os alunos de aluno durante a o ensino do
portugués lingua aula? portugués como
segunda? lingua segunda?
Sim Néao Sim Néao Sim Néao
9 21 22 8 0 30
Part.
% 30 70 73,3 26,7 0 100

Tabela 21 - Informado sobre o PL2

21. Sente-se informado sobre o tema do

portugués como lingua segunda?

Muito | Bem Nem Mal Muito
Bem mal, mal
nem
bem
Part. 0 2 14 10 4
% 0 6,7 46,7 33,3 13,4
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Tabela 22 - Formacdo em PL2

22. Ja beneficiou de alguma acg¢éo
formativa para o ensino do portugués

como lingua segunda?

Sim Nao
Part. 7 23
% 23 77

Tabela 24 - Utilidade da Frequéncia em Formagdo de PL2

24. Considera que a frequéncia de formacdo na area do

portugués como lingua segunda lhe poderia ser util?

Sim Nao
Part. 28 2
93,3 6,7
%
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Tabela 25 - Prioridade Tematica

24, Da relacao de temas, estabeleca, a seu critério, uma ordem numérica

de prioridade.

Metodologia PL2ea Educar Comunicacado | Contextualizacao
do PL2 integracao para a e Interacgdo de Formas e
na diversidade Social Funcbes
sociedade | linguistica Comunicativas

angolana e cultural

1° lugar 15 2 8 2 4
% 50,0 6,7 26,7 6,7 13,3
2° lugar 4 13 5 7 0
% 13,3 43,3 16,7 23,3 0,0
3° lugar 6 7 10 5 1
% 20,0 23,3 33,3 16,7 3,3
4° lugar 3 2 5 13 6
% 10,0 2,0 16,7 43,3 20,0
5° lugar 2 5 2 2 18
% 6,7 16,7 6,7 6,7 60,0

Tabela 26 - Linguistica Bantu

26. Tem algum conhecimento sobre

linguistica bantu?

Sim Nao
Part. 6 24
% 20 80
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