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Resumo

Numa Europa cada vez mais miscigenada culturalmente e cada vez mais competitiva a
nivel do mercado de trabalho nas mais diversas areas, o conhecimento de linguas é,
indiscutivelmente, uma mais-valia no curriculo de qualquer individuo. A aprendizagem de
uma lingua, seja materna, segunda ou estrangeira, engloba quatro dominios ou
competéncias nucleares: a leitura, a escrita, a oralidade e o funcionamento da lingua. Os
estudos desenvolvidos nas Ultimas décadas, no ambito da exploracdo da gramatica nas aulas
de linguas, permitem-nos concluir acerca da importancia e contributo da mesma para um
melhor desempenho comunicativo. Apesar de se ter verificado uma certa rejeicao da
gramatica nas aulas de Portugués durante as Ultimas décadas do século XX, e tendo em
consideracao as consequéncias negativas em termos de resultados escolares resultantes
dessa subvalorizacao, especialistas na matéria opinam que, efetivamente, esta competéncia
é preponderante para o aperfeicoamento das competéncias da leitura, da escrita e da
oralidade.

O manual escolar é, desde ha décadas, o recurso didatico a que se recorre mais
frequentemente em contexto sala de aula. Porém, nem todos os manuais escolares se
encontram ao servico dos pressupostos dos programas disciplinares oficiais e constatamos
ainda que, alguns deles, ndo selecionam sequer todos os conteudos discriminados nestes
documentos reguladores da pratica pedagogica. E, de facto, uma tarefa bastante complexa
aquela que consiste na analise dos manuais escolares existentes no mercado para posterior
adocao do(s) melhor(es) pelos docentes das disciplinas, uma vez que serao esses manuais
que ditarao, muitas vezes, o sucesso ou insucesso dos docentes que os defendem, mas
também o dos discentes, que neles confiam ao longo do seu estudo.

Neste sentido, centramos a nossa investigacdo nas abordagens linguistico-didaticas
que dois dos manuais de Portugués, lingua materna, e dois dos manuais de Inglés, lingua
estrangeira (do 8° ano de escolaridade, existentes no mercado atualmente) sugerem ao nivel
dos conteldos relacionados com o verbo, um dos itens gramaticais fulcrais e preponderantes
no ensino-aprendizagem das linguas. Assim, propomos uma analise das atividades neles
contidas, segundo critérios por nos definidos (pertinéncia e utilidade em funcdo dos
contelidos gramaticais selecionados pelos programas oficiais das disciplinas em questao;
adequacao ou inadequacao, atendendo as capacidades cognitivas e a idade dos alunos;
correcao cientifica; contributo dos exercicios para o desenvolvimento das restantes
competéncias nucleares).

Este trabalho de analise permitiu-nos constatar que os manuais apresentam propostas
divergentes entre si, as quais nem sempre visam o cumprimento integral dos programas
oficiais. VerificAmos, também, que algumas das propostas integram abordagens insuficientes
ou pouco eficazes dos conteldos selecionados e que as mesmas poderiam ser mais
diversificadas e completas. Por fim, concluimos que raramente se procura aliar a pratica da

gramatica, em concreto ao nivel do verbo, ao treino das restantes competéncias nucleares, o



que, a nosso ver, constitui uma falha que se devera procurar colmatar através de estratégias
alternativas, uma vez que acreditamos que o objetivo principal da pratica da gramatica

devera ser o aperfeicoamento da escrita, da leitura e da oralidade.



Abstract

In an increasingly culturally multiracial and more competitive Europe in terms of
labour market in several areas, the knowledge of languages is, undoubtedly, an asset in the
curriculum of any individual. Learning a language whether native, second or foreign,
encompasses four areas or nuclear skills: reading, writing, speaking and grammar. The
studies carried out in recent decades in the course of teaching grammar in language classes
allow us to conclude about its importance and contribution for better communication. For
example, in what the Portuguese language as mother tongue is concerned, although there
has been a certain rejection of grammar in lessons of this school subject, during the last
decades of the twentieth century, and bearing in mind the negative consequences in terms of
educational outcomes resulting from this undervaluation, experts of the matter nodded that
indeed, grammar is preponderant for the improvement of reading, writing and speaking
skills.

The textbook is, for decades, the teaching resource more often used in the classroom
context. However, not all textbooks are serving the assumptions of official curricula and we
found out that even some of them don’t even select all the contents discriminated in these
documents. It is indeed a very complex task the one that consists in the analysis of textbooks
existing in the market for subsequent adoption of the best one(s) by teachers of the several
subjects, since these are books that will dictate the success or failure of teachers, who
defend them, but also of the students who rely on them throughout their study.
In this sense, we have focused our research on how two of the textbooks of Portuguese
language as mother tongue, and two textbooks of English, as foreign language (of 8th grade,
existing on the market today), approach the contents about the verb, one of the more
central and predominant of the grammatical items in the teaching / learning process of
languages, by the analysis of the exercises they contain, taking into account certain criteria
defined by us (relevance and utility, depending on the grammatical content selected by the
official curricula of the subjects in matter, suitability or unsuitability taking into account
the age and cognitive abilities of students; scientific correctness; contribution of the
exercises to the development of the remaining nuclear powers).

This textbooks analysis allowed us to conclude that these have divergent proposals
which do not always seek fulfilment regarding the official curricula. We also found that
some of the proposals incorporate insufficient or ineffective approaches of selected contents
and that they could be more diverse and complete. Finally, we realize that they rarely seek
to combine the practice of grammar, specifically in what the verb is concerned, with the
training of the other nuclear skills, which, in our view, constitutes a failure that should be
overcame with alternative strategies, since we believe that the main objective of the

grammar practice should be to improve writing, reading and speaking skills.
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Introducao

Atendendo ao crescente aumento de jovens nas escolas portuguesas pertencentes a
diferentes contextos sociais, economicos, culturais e linguisticos, integrando, pois, turmas
cada vez mais heterogéneas, em termos de capacidades de aprendizagem, em que cada um
deles possui dificuldades e necessidades muito especificas, torna-se, assim, cada vez mais
premente, debrucarmo-nos sobre a questdo do ensino-aprendizagem das linguas, mais
concretamente, ao nivel do ensino da Lingua Portuguesa (enquanto lingua materna e/ou
segunda), bem como ao nivel do ensino da Lingua Inglesa (como lingua estrangeira). E
importante fazé-lo, tendo em conta que a meta que todos nos pretendemos atingir € a do
sucesso escolar, um objetivo que, no que toca ao processo de ensino-aprendizagem destas
linguas (e de outras), tem ficado, nao raras vezes, aquém das expetativas, em muitos casos,
devido a essa heterogeneidade que tem vindo a caracterizar as nossas turmas de forma cada
vez mais acentuada. A diversidade linguistica e cultural que tem vindo a definir a populacao
portuguesa (a Europa e o Mundo) exige que nos debrucemos sobre o processo de ensino-
aprendizagem das linguas e cabe, pois, aos docentes (e a qualquer interveniente no processo
educativo) refletir sobre o tipo de ensino que devera ser adotado, isto €, sobre as estratégias
e materiais didaticos mais adequados e acerca dos métodos de ensino mais eficazes no
sentido de se atingirem os melhores resultados no que toca ao produto final, que entendemos
ser o aperfeicoamento da competéncia comunicativa.

Assim, no primeiro capitulo do presente trabalho, propomo-nos proceder,
primeiramente, a uma explicitacao do conceito de “integracao” no contexto da aprendizagem
de linguas estrangeiras e/ou segundas e de lingua materna (LM). Seguidamente,
apresentaremos uma visdo da sociedade multicultural por oposicdo a sociedade intercultural,
frisando a importancia da promocdao de uma educacdo para a cidadania ou da educacao
intercultural. As definicoes de lingua e de cultura constituem, igualmente, aspetos
incontornaveis num estudo deste cariz, bem como a questdo da relevancia da cultura para o
ensino das linguas, alids bem evidenciada nos Programas Curriculares oficiais. Por fim,
proceder-se-4 a explanacao de algumas ideias sobre o proprio papel do professor e das
estratégias e recursos pedagogicos a adotar no ensino das linguas, de forma a atingir, com os
melhores resultados, as metas tracadas.

O segundo capitulo debruca-se, essencialmente, sobre a importancia dos manuais
escolares no processo de ensino-aprendizagem, incidindo a nossa reflexao,
fundamentalmente, na atualidade, em que se contrasta, progressivamente, a utilizacao da
tecnologia educativa e das TIC com o uso dos manuais escolares.

No terceiro capitulo, cuja tematica principal é o verbo nos manuais escolares de
Portugués e de Inglés, exploraremos, inicialmente, o valor da gramatica no processo de
ensino-aprendizagem das linguas. Seguidamente, relacionaremos o verbo e a sintaxe no
ambito do estudo da gramatica: definiremos e interrelacionaremos ambos, para além de

clarificarmos a ideia de centralidade do verbo ao nivel da pratica do funcionamento da lingua
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e do estudo das regras gramaticais num sentido lato. Finalmente, sobretudo para confirmar o
trabalho teorico desenvolvido até aqui, proporemos uma analise de dois manuais escolares de
Portugués e de Inglés (nivel 4) do 8° ano de escolaridade, previamente selecionados segundo
o critério de pertencerem a editoras diferentes. Pretende-se avaliar a pertinéncia, a
adequacao e a eficacia das atividades e exercicios constantes nos manuais escolares que
selecionamos, em funcdo dos requisitos curriculares oficiais e do principal objetivo

subjacente a aprendizagem das linguas, ou seja, a aquisicao da competéncia comunicativa.
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Capitulo 1
Da Lingua Materna a Lingua Estrangeira:

Desbravando Conceitos

1.1. A Didatica das Linguas: Breve Perspetiva Historica e

Definicdo de Conceitos

Quase tdo antigo como a historia do ensino de linguas estrangeiras, é o proprio
vocabulo “Didatica”. A este termo, com origens na Grécia Antiga, e que, morfologicamente,
era utilizado como adjetivo, era associado um sentido pedagdgico, por exemplo, “poesia
didatica”, ou a poesia que era utilizada como meio para ensinamento de determinados
contelidos (Castro: 2001: 15). Assim, a esta palavra, “Didatica”, podemos atribuir o
significado de arte ou técnica de ensinar (Fradique: 2008). Até ser instituida como ciéncia e
ser organizada em teorias pedagogicas, Castro (ibidem) refere que a Didatica ja existia mas
como “didactica difusa”, até ao século XVII, ja que o tipo de ensino vigente era intuitivo, por
exceléncia. A mesma autora considera ainda que, na época, havia ja uma “didatica
implicita”, baseando-se para isso no exemplo de Socrates e na questdao que colocava aos seus
alunos: “pode-se ensinar a virtude?”, ou ainda, nos termos lectio e disputatio medievais.

0 surgimento da Didatica como campo de estudos auténomo ocorre precisamente no
século XVII, gracas a Ratiquio e Coménio, ambos oriundos da Europa Central e apoiantes da
Reforma Protestante. Coménio desenvolveu a obra Diddctica Magna (1638), através da qual
ficou eternamente celebrizado como o fundador da didatica das linguas, enquanto disciplina
cientifica e autonoma. Nesta obra, Coménio instituiu a nova disciplina como “arte de ensinar
tudo a todos” e, juntamente, com Ratiquio, baseados em ideais ético-religiosos, defendem
ter encontrado um “método” para, de facto, concretizar este objetivo de forma rapida e
agradavel. Neste periodo, a instrucdo popular era por demais importante para a reforma
religiosa e a demanda de estratégias que proporcionassem um ensino rentavel era, de igual
modo, premente (ibidem: 16).

No que concerne ao proprio ensino das linguas, tal como foi referido inicialmente,
constatamos que, de facto, se trata de um assunto que conta, também ele, com alguns
séculos de historia. Todavia, importa, primeiramente, refletir, ainda que de forma muito

sucinta, sobre a prépria nocao de lingua:

“Mas o que é a lingua? Para nos, ela ndo se confunde com a linguagem; é antes uma
parte determinada, essencial da linguagem. E a0 mesmo tempo um produto social da
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faculdade da linguagem e um conjunto de convencdes necessarias, adoptadas pelo
corpo social para permitir aos individuos o exercicio desta faculdade.”

SAUSSURE (1999: 34)

Efetivamente, sempre se verificou uma grande necessidade, por parte do ser humano,
de estabelecer contacto com falantes de outras linguas, movido por diversos motivos
(econodmicos, comerciais, sociais, politicas, militares, diplomaticas, ou outras). Somos
impelidos, desde ha muito, para a aprendizagem de outros idiomas, algo que foi criado pelos
homens, como via de transmissao de ideias, como “parte determinada, essencial da
linguagem”, para nos facilitar enfim, “o exercicio desta faculdade”. Segundo Germain (1993),
citado por Cestaro (2002: 1), ha provas do ensino de uma segunda lingua que remontam ao
ano 3000 a.C., periodo em que se registou a conquista dos sumérios pelo povo acadiano. Ao
que consta, a aprendizagem da lingua suméria era motivo de promocao social, ja que quem a
dominava poderia aceder a conhecimentos culturais e religiosos da época mencionada. Como
havia diferencas consideraveis entre a lingua suméria escrita e aquela que era falada todos os
dias, tornou-se realmente necessario estudar o idioma. Tera sido, entdo, deste modo, que a
aprendizagem de uma lingua estrangeira teve lugar pela primeira vez.

Apos os acadianos, também os romanos, a partir do século Ill a.C., procuraram
aprender as linguas dos povos por eles conquistados, nomeadamente o grego, segunda lingua
para estes falantes do latim, principalmente por constituir uma marca de prestigio da
civilizacdo grega. Mais tarde, por volta do século Ill d.C., surgiram os primeiros manuais de
aprendizagem do grego, utilizados por falantes do latim. Estes manuais centravam-se
sobretudo em exercicios de conversacao e de aquisicao de vocabulario.

Por volta do século IX d.C., na Franca (antiga Galia), o latim foi também aprendido,
desta vez ja como lingua estrangeira, ou lingua culta, por oposicdo a lingua francesa, tida
como lingua popular. Ao longo de toda a Idade Média, o tipo de ensino do latim ndo sofreu
grandes alteracdes: em paises como a Alemanha, Inglaterra e Franga incidia-se sobretudo em
exercicios de leitura (gradualmente ensinava-se as silabas, as palavras e, por fim, as frases),
a partir de textos religiosos. Eram escolhidos poemas que, depois de memorizados, serviam
para ministrar as declinacdes latinas e os casos (nominativo, dativo, ablativo, genitivo, etc.).
Era imposto ao discente que memorizasse 0 maior niUmero de palavras, através da ajuda de
glossarios, para assim aumentar a sua bagagem vocabular (Riché, 1979, ibidem). O latim era
ensinado na proépria lingua dos discentes (lingua materna), através de frases isoladas,
selecionadas em funcao do conteudo gramatical que se pretendia ensinar. A memorizacao era
o método privilegiado.

Apesar de ao longo de toda a Idade Média ter sido associado ao latim uma ideia de
grande prestigio, por ser a lingua da religido cristd e por ser o meio mais frequentemente
utilizado em transacdes comerciais, nas relacdes internacionais, nas publicacoes literarias e
cientificas (Puren, 1998, ibidem: 2), verificaram-se, todavia, grandes alteracées no plano

linguistico a partir do século XVI. Os educadores tinham agora de possuir o denominado
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bilinguismo, ou seja, o latim como lingua culta e o vernaculo como lingua popular (Saviani,
1996, ibidem). Assim, no inicio do periodo do Renascimento, o francés, o italiano, o inglés, o
espanhol, o alemao e o holandés foram adquirindo crescente importancia em detrimento do
latim, que foi sendo cada vez menos utilizado na pratica oral. Desta forma, aquelas linguas
ganharam, cada vez mais, protagonismo no contexto escolar e, tidas como formas de
comunicacao cada vez mais importantes, rapidamente constituiram disciplinas de estudo e
objetos de aprendizagem escolar. Refira-se, porém, que o método de ensino-aprendizagem
adotado para estas linguas, nesta época, tem os mesmos moldes daquele que era utilizado na
lecionacgao do latim e cujos resultados nao eram particularmente positivos.

Assim, a ja mencionada obra Diddctica Magna (1638), de Comenius, surge como
solucado para o pouco eficaz modelo de ensino de linguas estrangeiras, baseado no do ensino
do latim. Comenius defende, na sua obra, importantes principios relacionados com a didatica
das linguas, entre os quais o principio da ordem natural, o sensualista e o do prazer da
aprendizagem através de jogos e sem a aplicacdo de castigos corporais, a que muitos
acorriam naquela época (Germain, 1993, ibidem). E, efetivamente, a partir do século XVIII,
que os métodos de ensino das linguas estrangeiras se alteram substancialmente: os alunos
passam a estudar textos escritos em linguas estrangeiras e a partir deles procedem a
aprendizagem dos conteldos gramaticais, suplantando o método que se baseava na
abordagem da gramatica a partir de frases isoladas, reproduzidas na lingua materna. Adotara-
se, entdao, o chamado “método gramatica-traducdo”, “tradicional” ou “classico”. Outras
questodes relevantes sobre metodologias no Ensino das Linguas serao tratadas mais adiante,
em seccao propria.

Refletindo agora sobre a questdo do ensino das linguas em Portugal, assistimos, mais
recentemente, apos o 25 de Abril de 1974, a uma revolugdo no ensino. Ha, nesta altura, um
cada vez maior incremento da populacdo imigrante no nosso pais. Contudo, nas décadas
seguintes, ainda ndo constituia grande preocupacédo a questao do ensino das linguas num pais
que se estava a definir cada vez mais multicultural e multilingue. Mateus, Caels e Carvalho

questionam:

“Quem se lembrava, nos anos 90, de refletir e discutir as estratégias do ensino do
Portugués como lingua segunda em Portugal? Quem procurava compreender os
mecanismos que entram na aquisicio de uma lingua que é “segunda” em relacao
aquela com que se aprendeu a falar, mas cujo dominio se torna imprescindivel para
obter éxito escolar e social? Quem tinha mesmo uma clara ideia do que era ensinar
uma lingua segunda por oposicdo a estrangeira? (..) quem se preocupava com a
especificidade da aprendizagem escolar do Portugués pelas criancas vindas dos paises
africanos de lingua oficial portuguesa que nao tinham o Portugués como lingua
materna? O problema sé adquiriu dimensao nacional e preocupante com o aumento da
populacao escolar imigrante vinda de diversos paises, nomeadamente do Leste
europeu e da Asia.” (Mateus, Caels e Carvalho, 2009: 127)

Entretanto, ao longo das Ultimas décadas, foram ocorrendo movimentacgdes culturais
e linguisticas de tal ordem (nao s6 em Portugal como por todo o Mundo), que o ano de 2008

foi proclamado o Ano Internacional das Linguas na Assembleia Geral das Nacoes Unidas. Desde
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entao, e atendendo ao crescente aumento de jovens nas escolas portuguesas pertencentes a
diferentes contextos sociais, economicos, culturais e linguisticos, integrando, pois, turmas
cada vez mais heterogéneas, em termos de capacidades de aprendizagem, em que cada um
deles possui dificuldades e necessidades muito especificas, torna-se, assim, cada vez mais
premente, debrucarmo-nos sobre a questdo do ensino-aprendizagem das linguas, mais
concretamente, no que a questao do ensino da Lingua Portuguesa (enquanto lingua materna e
enquanto lingua segunda) diz respeito, ja que, indubitavelmente, esta constitui, atualmente,
lingua segunda para um grande nUmero de criancas oriundas de outros paises e que

frequentam as nossas escolas:

“Em Portugal, pais tradicionalmente monolingue mas com forte imigracdo nos ultimos
anos, o Portugués é lingua segunda para os alunos que, provindos de outras
sociedades ou rodeados de outras linguas e culturas no contexto da sua vivéncia em
Portugal, tém de aprender na escola a lingua do pais de acolhimento. (...) os alunos
tém de adquirir um dominio expedito da lingua segunda como condicao imprescindivel
para obter sucesso escolar e social.” (Mateus, Caels e Carvalho, 2009: 128).

Por outro lado, consideramos que a questdo do ensino-aprendizagem das Linguas
Estrangeiras, concretamente o Inglés, no nosso pais é, de igual forma, importante, na medida
em que essas criancas, além de terem de aprender o Portugués como lingua segunda, tém
também de aprender, em termos curriculares, ou seja, em contexto escolar, as mesmas
linguas estrangeiras impostas pelos programas e/ou selecionadas pelas criancas portuguesas.
Assim, é importante centrar as nossas atencoes nestas questdes, tendo em conta que a meta
que todos nos pretendemos atingir € a do sucesso escolar, um objetivo que, no que toca ao
processo de ensino-aprendizagem destas linguas (e de outras), tem ficado, ndo raro, aquém
das expetativas, em muitos casos devido a essa heterogeneidade que tem vindo a caracterizar
as nossas turmas de forma cada vez mais acentuada, originada pela massificacdo do ensino e
tendo em conta também a filosofia do direito a educacdo. O que sucede, muito
provavelmente, € que nao se tem a devida consideracdo e ndao se procede a necessaria e
demorada reflexao sobre este assunto.

Concordamos com Mateus, Caels e Carvalho quando advogam que a diversidade
linguistica e cultural que tem vindo a definir a populacdo portuguesa exige que nos
debrucemos sobre o processo de ensino-aprendizagem das linguas e cabe, pois, aos docentes
(e a qualquer interveniente no processo educativo dos nossos jovens) adaptar-se as novas
circunstancias e refletir sobre o tipo de ensino que devera ser adotado, quer dizer, sobre as
estratégias e materiais didaticos mais adequados e sobre os métodos de ensino mais eficazes
no sentido de se atingirem os melhores resultados no que toca ao produto final, que
entendemos ser a propria aquisicio e aprendizagem da competéncia linguistica em lingua

portuguesa lingua materna e/ ou inglesa lingua estrangeira:

“Para atingir este objectivo, torna-se indispensavel que a escola se adapte as novas
circunstancias, procurando e encontrando os meios, os instrumentos e as estratégias
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gue permitam a esses alunos fazer o seu caminho na escola em condicoes idénticas as
dos falantes nativos de Portugués.” (ibidem: 128)

A este proposito, os autores anteriormente citados relembram, assim, que a
importancia atribuida a aprendizagem da LM é sentida por todos os membros intervenientes
na escola atual e, por isso mesmo, existem documentos da autoria do Ministério da Educacao
que transparecem precisamente essa preocupacao, tais como o Despacho Normativo n°
30/1007, de 10 de Agosto, que “define normas e principios de orientacdo para o ensino do
Portugués lingua nao materna no ensino secundario”. Foram, ainda, publicados dois
documentos pela Direcao Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular, em Julho de
2005 e em Setembro de 2007, com o intuito de orientar a acao dos docentes de alunos com

LM que nao seja o Portugués. E, de facto, assume-se no segundo destes documentos que:

“a escola e os professores se confrontam com a responsabilidade de acolher, de modo
inclusivo, a diversidade da populacao escolar e de para ela preparar os cidadaos,
reconhecendo o direito a identidade linguistica e cultural. (...) O sistema educativo
tem procurado responder as necessidades de uma comunidade escolar
linguisticamente heterogénea, através da implementacdo de diversas medidas
relativas ao ensino do Portugués lingua ndo materna (PLNM), tendo em conta que o
desconhecimento da lingua portuguesa, veiculo de todos os saberes escolares, & um
dos maiores obstaculos a integracdo destes alunos e ao acesso ao curriculo”. (ibidem:
128-129)

Coloque-se, ainda, outra questao igualmente relevante, no que toca ao ensino-
aprendizagem do PLNM e de uma lingua estrangeira, como o Inglés: sera que esta diversidade
linguistica e cultural e heterogeneidade que tém vindo a caracterizar as nossas escolas nas
Ultimas décadas é, necessariamente, prejudicial ao desenvolvimento da competéncia da
comunicacdo em Lingua Portuguesa, enquanto lingua materna, e em Inglés, enquanto lingua
estrangeira? Acreditamos que o contacto entre linguas pode também trazer aspetos positivos
para a aprendizagem de outros idiomas, através, por exemplo, do processo de comparacéo. E
que outros fatores poderao trazer beneficios ao ensino das linguas? Certamente, a adocao de
um método de ensino mais concordante com situacdes de conversacdo da vida real, através
da utilizacdo de estratégias baseadas na espontaneidade e de materiais realia, quer dizer, do
e sobre o quotidiano. Mas acima de tudo, sustentamos que é importante, num primeiro plano,
tracar estratégias de integracao de alunos falantes de linguas estrangeiras em Portugal, de
modo que sejam criadas as melhores condicGes para o processo ensino-aprendizagem da nossa
lingua (segunda) e das linguas estrangeiras (mais concretamente o Inglés). Efetivamente,
segundo o nosso ponto de vista, a selecdo das melhores estratégias e a adocao dos métodos
mais adequados aos alunos imigrantes, que optaram por fixar vida e residéncia em Portugal,
beneficia ndao s6 os aprendentes no que concerne ao dominio da Lingua Portuguesa,
contribuindo, desse modo, para o seu sucesso educativo geral e facilitando a sua inclusao na
sociedade que os acolhe, mas também os ajuda a colocar-se no mesmo patamar dos jovens
portugueses, no que diz respeito a aprendizagem de uma lingua estrangeira, como, por

exemplo, o Inglés, se pensarmos que, em grande parte, a aquisicdo de conteldos de uma
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lingua estrangeira podera ser facilitada recorrendo a ajuda da LM ou, neste caso, da L2,
comparando e dando exemplos em Portugués. Para tal, € importante o desenvolvimento

rapido e eficaz da competéncia linguistica em Portugués, seja LM ou L2.

1.1.1. Integracao

“Demetrios Papademetriou (2003) define integracao como o processo de interaccao,
ajustamento e adaptacdo mutua entre imigrantes e a sociedade de acolhimento, pelo
qual ao longo do tempo, as comunidades recém-chegadas e a populacdo dos
territorios de chegada formam um todo integrado. Na mesma linha de pensamento,
Rinus Penninx (2003), considera a integracao como o processo de aceitacao dos
imigrantes pela sociedade receptora, como individuos e como grupos.”

(Fonseca, 2003, citado por Oliveira, 2010: 58).

Tal como foi mencionado anteriormente, nas ultimas décadas do século XX, a
sociedade portuguesa foi sofrendo bastantes alteracdes, nhomeadamente no que toca ao
crescimento da populacdo e ao aumento da entrada de pessoas de diferentes proveniéncias,
culturas e religides. Afigura-se pertinente, pois, perante tal realidade, questionarmo-nos
acerca do que tem sido e do que podera ainda ser feito para bem recebermos essas novas
camadas populacionais e integrarmo-las devidamente no nosso pais e, naturalmente, na nossa
cultura. E necessario valorizar ndo s6 a nossa como as outras culturas e é importante aceitar
conviver em harmonia com os outros para que, com base no respeito e no espirito de
entreajuda, todos possamos beneficiar da troca de conhecimentos e de experiéncias que
podem ocorrer numa situacdo de miscelanea de culturas. O nosso pais e tudo o que
representa pode, efetivamente, enriquecer culturalmente e contribuir para o enriquecimento
de outros paises, basta que para isso encaremos como vital e indispensavel o processo de
integracao de pessoas de outras nacionalidades em Portugal.

Assim, para que o processo de integracao seja viabilizado, € necessaria, pois, a
intervencdo dos proprios imigrantes, das entidades governamentais, de instituicdes e
comunidades da sociedade de acolhimento e, claro, é necessario que haja condicoes
favoraveis em termos economicos, sociais e juridicos do pais de chegada. Por tudo isto,
entende-se, ainda, que é importante uma postura de predisposicdio a recolha de
conhecimento sobre o pais de destino por parte dos imigrantes da sociedade imigrante, que
deverao nao sé saber identifica-lo, como, também, assimilar tudo o que o envolve, “para a
construcao do proprio espaco social comum em que se jogam os potenciais efeitos de
etnicizacdo, e particular nos dominios mais instrumentais da vida social (Pena Pires, 2003:
103). E importante para qualquer ser humano seja um cidadao ativo, isto é, poder e saber
participar nos assuntos da sociedade em que se encontra integrado e nas decisoes sobre o que
gere a sua vida (e a dos outros) na comunidade a que pertence. Para que tal desiderato seja
possibilitado, € fundamental haver uma estreita interacao entre lingua e integracao, ja que a

aquisicao da lingua do pais que nos acolhe é essencial para a “(re)construcao do seu projecto
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de vida individual, bem como exercer o seu direito de novos cidadaos” (Pardal, Ferreira e
Afonso, 2007: 75).

Por fim, nao podiamos deixar de salientar a relevancia do papel que a escola assume
no que respeita a integracdo de criancas e de jovens cuja lingua materna nao é a lingua
portuguesa. Se vivemos numa sociedade cada vez mais multicultural, é natural que, nas
nossas escolas, haja prova cada vez mais forte disso, ou seja, é-nos possivel, efetivamente,
verificar que em quase todas as turmas existe pelo menos um aluno com diferentes origens
culturais e linguisticas. Quer dizer que nao é apenas a sociedade em si que se encontra em
mutacao; a educacao, um dos principais pilares da nossa sociedade, transforma-se a cada dia.
A escola portuguesa é, cada vez mais, uma escola multicultural. Deste modo, torna-se
imprescindivel ensinar os nossos alunos a respeitar a multiculturalidade que tem vindo a
definir o nosso pais. A educacao deve basear-se no respeito pela diferenca dos alunos e deve
prepara-los, em simultaneo, para a vida em sociedade, tal como ela é: multicultural e
multilingue. A reflexao sobre regras comportamentais e sobre condutas adequadas e
inadequadas, num mundo ameacado pelo racismo e por inUmeras formas de discriminacao,
afigura-se como uma atividade central e incontornavel nas nossas escolas, ja que prepara os
nossos jovens para a diversidade cultural com base no respeito e na aceitacao pela(s)
diferenca(s). E, pois, importante desenvolver praticas de acolhimento e de escolarizacio
diferenciadas com diferentes opcdes organizacionais e pedagoégico-didaticas de ensino e
educacao que se centrem, adequadamente, na integracao de diferentes grupos culturais.

A este proposito, refira-se que a Gestao Flexivel do Curriculo e a Gestdao Autonoma
das Escolas atribuem aos proprios professores a responsabilidade de ajustarem e adaptarem o
curriculo nacional das diferentes disciplinas aos alunos estrangeiros, a luz da situacdo
especifica em que se encontram. A escola e os professores tém autonomia para, confinados
aos limites do curriculo nacional, “organizar e gerir autonomamente todo o processo de
ensino/ aprendizagem, de acordo com as necessidades especificas de cada contexto escolar”
(Freitas et al, 2001: 7). Tal significa que o curriculo devera ser adaptado as capacidades
cognitivas, sociais, afetivas e fisicas de cada um dos alunos e que o Conselho de Turma pode e
deve socorrer-se de determinadas estratégias pedagogicas, como o desenvolvimento de
projetos de turma e individuais, a selecdo de materiais e métodos mais conformes as
necessidades dos discentes, adaptacao de conteldos e de meios de avaliacao, etc., para que
estes alunos sejam integrados da melhor forma possivel e para que as suas aprendizagens e o
desenvolvimento das suas competéncias nao sejam, de modo algum, comprometidos. Nao
raro, apercebemo-nos que, muito embora, os docentes assumam que existem diferentes
representacoes linguisticas nas suas turmas, estes nao admitem que tenham preparacdo
suficiente para acompanhar este tipo e alunos, cujo grande obstaculo a aprendizagem dos
contelidos das diferentes disciplinas é, precisamente, a lingua. Estes discentes tém, como é
natural, insuficiéncias linguisticas e diferentes referéncias culturais, pelo que se torna de
extrema importancia delinear estratégias adequadas de acompanhamento escolar, em

concreto, ao nivel da lingua do pais que os acolheu e que necessitam dominar o mais

18



rapidamente possivel, para obtencao de sucesso escolar geral. Refira-se que, na verdade,
existem ja muitos estabelecimentos de ensino em Portugal em que a maioria da populacdo
escolar tem origens no estrangeiro e que os docentes podem nao ter, ainda, a formacao
desejavel no sentido de poderem acompanhar, de forma adequada, alunos cuja lingua nao € a
portuguesa. A escola constitui, pois, a solucao para estes problemas e desempenha um papel
deveras importante na integracao social destes alunos, pois pode ajudar a evitar problemas
de marginalizacao e pode, de facto, implementar estratégias que preparem os jovens para o
“exercicio de cidadania, respeitando o Outro e preservando a diversidade linguistica”
(Gomes, 2006: 35). Nesta linha de pensamento, é pertinente relembrar que, segundo
informacao constante no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico: Competéncias Essenciais,
elaborado pelo Ministério da Educacdo, as competéncias a atingir pelos alunos, no final da

educacao basica, deverado centrar-se no seguinte conjunto de valores e principios:

e “aconstrucao e a tomada de consciéncia da identidade pessoal e social;

e a participacdo na vida civica de forma livre, responsavel, solidaria e critica;

e 0 respeito e a valorizacao da diversidade dos individuos e dos grupos quanto as suas
pertencas e opcoes;

e avalorizacao de diferentes formas de conhecimento, comunicacao e expressao;

¢ 0 desenvolvimento do sentido de apreciacao estética do mundo;

e 0 desenvolvimento da curiosidade intelectual, do gosto pelo saber, pelo trabalho e
pelo estudo;

e a construcao de uma consciéncia ecoldgica conducente a valorizacao e preservacao do
patrimonio natural e cultural;

¢ a valorizacao das dimensdes relacionais da aprendizagem e dos principios éticos que
regulam o relacionamento com o saber e com os outros” (ME, 2001a: 15)".

Seguidamente, o referido documento estipula as referidas competéncias gerais que os
alunos deverao desenvolver até a conclusdo da educacao basica. Entre outras, constam as

seguintes:

e “Mobilizar saberes culturais, cientificos e tecnoldgicos, para compreender a realidade
e para abordar situacdes e problemas do quotidiano;

e Usar adequadamente linguagens das diferentes areas do saber cultural, cientifico e
tecnologico para se expressar;

e Usar corretamente a lingua portuguesa para comunicar de forma adequada e para
estruturar pensamento proprio;

e Usar linguas estrangeiras para comunicar adequadamente em situacdes do quotidiano
e para apropriacao de informacao” (ibidem).

Ao docente cabe, portanto, uma missao, deveras importante, na sensibilizacdo a
diversidade linguistica dos seus alunos, promovendo, entre outros aspetos, uma relacao
afetiva com linguas e culturas diferentes, procurando, sempre, a interdisciplinaridade, ou
seja, através das linguas ministrar ou levar os alunos a pesquisarem sobre conteldos das

diferentes areas e desenvolverem, conjuntamente com professores de outras disciplinas,

! Consultado a 24 de outubro de 2011 em: http://www.dgidc.min-

edu.pt/ensinobasico/index.php?s=directorio&pid=2
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projetos de aplicacdo de conteldos em diferentes linguas. Deste tipo de atividades surge,
inevitavelmente, uma forte riqueza linguistica e cultural para cada um dos alunos que
aprendem a aceitar os colegas oriundos de outros paises, que falam outros idiomas e que
representam diferentes culturas, pois tém diferentes costumes, habitos e conhecimentos. O
grande objetivo € desenvolver nos nossos alunos atitudes de compreensao, aceitacao e
respeito pelo Outro. Para além de toda esta riqueza de conhecimentos e de ética existente na
escola (pois € através dela que se aumenta o conhecimento, mas também é com ela que
podemos combater problemas sociais como o etnocentrismo, o fanatismo, a discriminacao, a
intolerancia, etc.), é inquestionavel o crescendo de motivacdo, interesse e gosto pessoal dos
alunos em aprender diferentes linguas e aumentar a sua bagagem cultural acerca dos paises

de origem dos colegas.

1.1.2. Lingua Materna

Entende-se por Lingua Materna (LM) a primeira lingua que uma crianca aprende.
Segundo Mateus e Xavier (1990:31, citadas por Oliveira, 2010: 59), LM é “a lingua nativa do
sujeito que foi adquirindo naturalmente ao longo da infancia e sobre a qual ele possui
intuicdes linguisticas quanto a forma e uso”, ou seja, numa primeira instancia, associamos LM
a primeira lingua aprendida em contexto familiar. De facto, Oliveira (ibidem) refere que a
propria expressao LM “advém do costume tradicional em que as maes eram a figura central da
educacao dos seus filhos na primeira infancia, assim a lingua mae era a primeira lingua
assimilada pela crianca.” Contudo, considera-se algo complexo definir LM, ja que, segundo
Mills e Mills (1993, citado por Fradique, 2008: 17-18), a mesma engloba diversos significados,
nao sendo unicamente a lingua que a crianca fala pela primeira vez, como também pode ser
considerada a lingua usada pela familia, a lingua que o falante domina com mais facilidade
ou, ainda, a lingua da comunidade a que o falante pertence. Assim, de acordo com Andrade
(1997: 54, citado por Oliveira, 2010: 59), a LM é “aquela em que se pensa ou aquela que se
domina melhor, aquela em que o sujeito falante se sente mais confortavel, mais seguro e,
ainda, aquela que traduz a comunidade de que o sujeito faz parte.” Ainda assim, para Anca
(2005: 37), a definicdo de LM como lingua “que se domina melhor” pode ser facilmente
deitada por terra se ponderarmos que o dominio que se tem de uma lingua pode evoluir ao
longo da vida e de um momento para o outro podemos passar a dominar melhor uma lingua
diferente. Recordemos que a propria lingua é dinamica, estando em constante mutacao, bem
como as nossas vivéncias. Existe, pois, alguma dificuldade em definir LM, ja que existe uma
multiplicidade de significados que lhe podem ser atribuidos e que se prendem com diversos
aspetos, nomeadamente o facto de o falante poder deixar de usar a primeira lingua que
aprendeu primeiramente ou, até mesmo, o facto de o falante se encontrar na presenca
permanente de duas linguas em simultaneo desde que nasceu (exemplo de uma familia

imigrante que junto dos filhos utiliza a primeira lingua que aprendeu e, no trabalho ou fora
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de casa, recorre a lingua do pais que os acolheu) e, assim, utiliza aquela que melhor se
adequa aos varios contextos conversacionais. Relativamente a esta segunda situacao, Xavier
et alii (1990: 31) sustentam que LM é “a lingua nativa do sujeito que a foi adquirindo
naturalmente ao longo da infancia e sobre a qual possui intuicdes linguisticas quanto a forma
e quanto ao uso.” Entendemos que, que quando uma crianca é educada, desde o nascimento,
por pessoas que utilizem linguas diferentes, é possivel dizer-se que a crianca possui duas LMs,
ja que as domina em simultaneo, tratando-se, assim, de uma situacao de bilinguismo.

Podemos, entdo, concluir que LM é aquela que a crianca adquire nos seus primeiros
anos de vida e é associada, de algum modo, ao seu espaco social e geografico. Sim-Sim (1988:
25) é da opinido de que a LM de uma pessoa “é o sistema adquirido espontanea e
naturalmente e que identifica o sujeito com uma comunidade linguistica.”

Ja Leiria et alii (2005:5)* sdo da opinido de que LM é aquela cuja gramatica a crianca
adquire até aos cinco anos de idade e que vai, posteriormente, desenvolvendo e
sistematizando, para ir gradualmente adquirindo a competéncia gramatical e o cddigo
linguistico dos elementos adultos da comunidade a que pertence. A mesma autora refere,
ainda, que a Lingua Nao Materna (LNM) engloba todas as restantes situacoes (Lingua Segunda
e Lingua Estrangeira). Para determinarmos entdo a LM de um individuo, torna-se importante
ter em conta aspetos de ordem cronologica, politica, social e afetiva, fatores considerados
indispensaveis por diversos autores da Lingua Materna de um individuo. Neste contexto,
segundo Fradique (2008: 19-20), Osorio e Rebelo (2008) consideram os principios apresentados
por W. Mackey (principio da primazia, do dominio e o da associacdo) e os niveis de R.
Kochmann (afetivo, ideologico e a auto-designacdo) como essenciais na identificacdo da LM

de um falante:

“(...) temos a importancia de uma componente afectiva que corresponde, em grande
medida, a lingua falada pelos progenitores do falante; a vertente ideoldgica que
respeita ao idioma falado no pais onde se nasceu e onde, provavelmente, se vive; o
nivel de auto-designacdo que tem a ver com o idioma a partir do qual aquele que o
fala manifesta um sentimento de posse; o principio da primazia que determina a
primeira lingua aprendida e compreendida e, por fim, o ambito da associacdo”
(Osorio e Rebelo, 2008: 18)

Independentemente do grau de dificuldade que possa existir na tentativa de definir

LM, consideramo-la de extrema importancia na aprendizagem de uma Lingua Estrangeira,

independentemente das variacoes deletais que possa englobar, tal como refere Fradique:

“A Lingua Materna servira de plataforma para o processo de ensino/aprendizagem de
uma outra lingua, seja Lingua Segunda ou Lingua Estrangeira, pois sera sempre o
ponto de referéncia, o suporte de comparacao.” (2008: 20-21)

Entendemos que a LM constitui, de facto, uma espécie de heranca nao soé linguistica

como social e cultural, ja que é com esse idioma que o individuo comunica, sociabiliza e

2 Consultado a 17 de outubro de 2011 em: http://sitio.dgidc.min-

edu.pt/linguaportuguesa/Documents/PLNM_perfis-linguisticos. pdf
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interage na comunidade linguistica a que pertence. As variacdes dialetais também sao parte
dos seus falantes, tal como uma LM. Deste modo, importa valorizar o idioma/ dialeto que um
individuo tem por LM, de forma a evitar exclusdes sociais e de modo a se conseguir aproveitar
esse saber para a aprendizagem de outros saberes (Fradique, 2008: 20). Compete, pois, a
escola o papel de acolher as variacdes dialetais e de sensibilizar para a sua nao exclusao,
“apostando numa integracao/ inclusao multilingue e multicultural, dentro de uma
comunidade com o mesmo sistema linguistico e cultural, pois o importante é que a
comunicacao se efetive para conduzir a novas aprendizagens.” (ibidem) Assim, comungamos
da opinido de Fradique, quando comenta que uma lingua ndo engloba apenas um cddigo
linguistico, ortografico, sintatico e morfologico, ou melhor dizendo, gramatical. Para além da
sua componente mais formal, existe uma parte ideologica que lhe é indissociavel (ibidem,
21). Trata-se de um codigo de valores, costumes, rituais, relacdes sociais e familiares que
condicionardo o processo de ensino-aprendizagem de uma determinada lingua estrangeira, se
nao for devidamente identificado e aceite. Por vezes, tal sucede com falantes de uma
variante dialetal, no seio da comunidade detentora da LM e com individuos falantes de uma
LM, em relacdo a uma Lingua Segunda ou Lingua Estrangeira. A escola e os seus agentes
deverdo, portanto, aplicar esforcos no sentido de integrar e nao excluir ndao sé variantes
dialetais, relativamente a LM que representa, mas também outras Linguas Estrangeiras.
Acreditamos, pois, que a troca de valores culturais contribui fortemente para a aquisicao de
outros idiomas. E necessario promover, entre os nossos alunos, uma postura de aceitacéo,
tolerancia e de respeito face a novas culturas, tradicoes, habitos e valores, que se

transmitem sempre por via da comunicacao, em determinada lingua.

1.1.3. Lingua Segunda

“A LS é frequentemente a ou uma das linguas oficiais. E indispensavel para a
participacdo na vida politica e econémica do Estado, e € a lingua, ou uma das
linguas, da escola. Por ser lingua do pais, disponibiliza geralmente grande input e,
por isso, pode ser aprendida sem recurso a escola.” (Leiria, 1999:1)°.

Existem varias propostas de definicdo de Lingua Segunda (L2), sendo, na verdade, um
conceito algo complexo de clarificar, por se aproximar, nao raras vezes, do conceito de
Lingua Estrangeira (LE). Grosso modo, L2 é considerada uma lingua de natureza nao materna,
sendo adquirida ap6s a materna (primeira) e, por isso, confundida com uma LE. Todavia, o
aspeto que as diferencia é precisamente o estatuto de uma e de outra, como sustenta Maria

Helena Anca (1999: S/ P)*. A autora define Lingua Segunda, dizendo tratar-se de:

3 Consultado a 17 de outubro de 2011 em: http://www.instituto-
camoes.pt/cvc/idiomatico/03/portuguesLSeLE.pdf
4 Consultado a 24 de outubro de 2011 em: http://area.dgidc.min-

edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier1.htm

22


http://area.dgidc.min-edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier1.htm
http://area.dgidc.min-edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier1.htm

“uma lingua de natureza ndao materna (e aqui encontra o dominio da lingua
estrangeira), mas com um estatuto particular: ou é reconhecida como oficial em
paises bilingues ou plurilingues, nos quais as linguas maternas ainda nao estao
suficientemente descritas,- refiro os novos paises africanos de expressao portuguesa -
ou ainda, com certos privilégios, em comunidades multilingues, sendo essa lingua uma
das linguas oficiais do pais, - o francés, na Suica, por exemplo” (Anca, 1999: S/ P)°.

Na verdade, a L2 é reconhecida como lingua oficial no pais de acolhimento de um
imigrante (como por exemplo, o portugués para um individuo oriundo da Franca, da
Alemanha, da Espanha ou de Africa) e em paises bilingues ou multilingues (refira-se, a titulo
de exemplo, que o Inglés é lingua oficial em 56 paises, para além das respetivas linguas
maternas, desde a Nigéria, a india, o Paquistao, Malta, Irlanda, Bahamas, Gana, Namibia,
Libéria, Filipinas, entre outros e que na Suica, as linguas oficiais sao o alemao, o francés, o
italiano e o romanche).

Efetivamente, o estatuto da L2 é a caracteristica decisiva para a distinguir de LE. Por
exemplo, tal como ja foi mencionado anteriormente, existem alunos estrangeiros
(provenientes principalmente de paises africanos, asiaticos e do Leste Europeu) que, nas
Ultimas décadas, imigraram para Portugal e, assim, frequentam as nossas escolas. A lingua
portuguesa € a sua Lingua Segunda, ja que se trata da lingua que tém de adquirir para fins
comunicativos, necessitando de a conhecer e dominar, tanto em contextos escolares como
sociais. O portugués, segunda lingua que esses alunos terdao de aprender, apos a sua LM, tem
estatuto de lingua oficial, em Portugal, sendo, para aqueles imigrantes, o pais de
acolhimento. Por outro lado, nos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa, cujas linguas
nacionais sao as linguas maternas da maioria da populacdo, o Portugués também é L2, ja que
tem o estatuto de lingua oficial e de lingua de escolarizacao. A propdsito do ensino da lingua

portuguesa em Africa, Anca assume que

“ensinar uma lingua segunda a sujeitos por sujeitos para quem o portugués nao é
essencialmente lingua materna, implica o recurso, que se quer consciente, as linguas
e as culturas de origem. A construcdao do saber realiza-se a partir do vazio, mas
partindo e partilhando as diferentes dimensdes que se vao tracando face ao outro,
face ao mundo e na apreensdo dos universos semiologicos e antropologicos
circundantes e/ ou interiorizados.” (Anca, 2002: 1)°.

No que respeita a esta problematica, a autora advoga uma Didatica da Lingua
Portuguesa como lingua segunda e que é indissociavel do contexto cultural ao qual pertence.
Por seu turno, nos Estados Unidos, o Inglés é L2 para os milhdes de americanos falantes de
Espanhol. Existem ainda paises por todo o mundo, em que coexistem duas ou até mais linguas
oficiais (por exemplo, Suica, india, China ou Africa do Sul) e cuja lingua de escolarizacdo

pode ser L2 para parte dos alunos que sao nativos de regidoes desses mesmos paises em que se

3 Consultado a 24 de outubro de 2011 em: http://area.dgidc.min-

edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier1.htm
® Consultado a 26 de outubro de 2011 em http://mha.home.sapo.pt/imagens/t2.pdf
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fala uma lingua diferente. J& em Portugal, pais monolingue mas com grande afluxo de
imigrantes nos ultimos tempos, o Portugués &, de facto, L2 para esses alunos que,
pertencentes a outras sociedades e representantes de outras culturas e linguas, tém de se
integrar e aprender o Portugués, lingua segunda em relacao a sua, tanto no seio da sociedade
que o acolhe como nas escolas portuguesas. Por outro lado, excetuando a nossa lingua, os
idiomas que esses alunos imigrantes aprendem nas escolas portuguesas, como o Inglés, o
Espanhol ou o Alemao constituem as Linguas Estrangeiras (LEs) que fazem parte do seu
curriculo escolar, constituindo, também, desse modo, objeto de instrucdo formal. Todavia,
para conseguirmos diferenciar corretamente estes dois conceitos, ha que ter em consideracdo
outros critérios, como o contexto de imersdo linguistica e as motivacdes e finalidades de
aprendizagem de uma L2 e de uma LE. Anca (1999: S/ P)’ considera estes aspetos fatores de
aproximacao entre L2 e LE, pois acredita que a aquisicao de uma L2 se processa de forma
natural, estando o falante inserido no contexto de imersao linguistica, ao contrario do que
sucede durante o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Outros autores tentaram também estabelecer critérios para diferenciar os conceitos
de L2 e LE. Ellis (1994) refere o parametro cronolégico (baseado em critérios
psicolinguisticos, ou seja, que se prende com a ordem pela qual a lingua em questao é
aprendida, sendo a L2 a que é adquirida em segundo lugar, apds a Materna) e o parametro
institucional (assente em critérios sociolinguisticos, que tem a ver com as funcdes sociais da
lingua no interior de um pais). Ellis, ao contrario de Anca (1999)%, considera a L2 qualquer
lingua adquirida apds a Materna, entendendo L2 uma segunda, terceira ou quarta linguas
adquiridas (podendo essa lingua ser falada no pais natal dos falantes ou até ser aprendida na
escola). Na sua perspetiva, L2 define apenas qualquer lingua que se aprenda apos a Materna,
dentro ou fora da escola. Richards (1978, citado por Leiria, 1999 e por Fradique, 2008: 22) ja
comentava que Lingua Segunda designava, em Linguistica Aplicada, a aprendizagem de
qualquer lingua depois da Materna, independentemente do estatuto dessa lingua
relativamente ao falante ou ao pais onde é ensinada. Baquer (1998), por seu turno, refere
que a L2 possui um caracter institucional, sociocultural e técnico (é tida como lingua oficial
num determinado pais ou Estado; constitui uma lingua socialmente aceite; compreende um
estatuto, funcdes e critérios socioldgicos especificos). O mesmo autor atribui quatro fungdes
a L2: uma funcao vernacula (é utilizada como primeira lingua), uma funcao veicular (a lingua
é utilizada como meio de comunicagdo quotidiano), uma funcdo nacionalizadora (a lingua é
utilizada como meio de unificacao territorial pelo respetivo pais/ Estado) e uma funcdo
mitica (a lingua adquire um sentido simbdlico por ser utilizada oralmente e por escrito como
meio de acesso a todo o tipo de informacdo e, em simultaneo, constituir um fator

preponderante no progresso da comunidade que a representa). O mesmo autor associa ainda

7 Consultado a 24 de outubro de 2011 em http://area.dgidc.min-

edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier1.htm.

8 Consultado a 24 de outubro de 2011 em http://area.dgidc.min-

edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier1.htm
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quatro critérios sociolégicos a L2: o modo de aquisicdo (familiar e/ ou escolar), o grau de
mestria (frequéncia de utilizacao e variedade dos registos, niveis de lingua utilizados), o valor
simbolico (identificacdo com a lingua por parte do falante) e o contexto (regularidade ou
intensidade da imersao linguistica).

Stern (1983) e Crystal (1997) sustentam que L2 é, frequentemente, uma lingua oficial,
importante para a participacao na vida politica e econémica de um pais e, por outro lado, a
lingua ou uma das linguas da escola. No geral, definem L2 como uma lingua ndo nativa,
utilizada apenas para fins comunicativos, como por exemplo, pelo Governo ou na escola. Com
uma visao algo diferente, Bussman (1996) refere que L2 é aquela que é reconhecida dentro de
um pais ou Estado, mas que é utilizada apenas por um grupo de falantes, como o catalao, o
basco e o galego em Espanhol. Klein (1989) menciona que L2, tal como a LM, é usada como
meio de comunicacdo e adquirida no meio em que é falada. Porém, Leiria et alii (2005)
associam L2 a uma Lingua Nao Materna dentro de um pais, mas que nao tem qualquer funcao

reconhecida, como por exemplo, algumas linguas oficiais em Africa.

1.1.4. Lingua Estrangeira

Em termos gerais, uma Lingua Estrangeira (LE) € um idioma que nao é nativo do pais
natal do aprendente. Tomatis (1991) sustenta que a LE é toda aquela que néo seja a propria e
Bussman (1996) define-a como toda a lingua que nao é oficialmente reconhecida num pais ou
Estado. Esta é também a opiniao de Crystal (1997), acrescentando que LE é uma lingua que é
aprendida na escola, pois ndo possui estatuto de lingua de comunicacdo mais comummente
utilizado nesse pais. Nao esquecamos que, como foi jd mencionado anteriormente, sdo os
objetivos, os estatutos, os métodos de ensino e os niveis de aprendizagem estabelecidos para
Lingua Segunda e Lingua Estrangeira que ajudam a distinguir uma da outra. Assim, Stern
(1983), comungando da visao de Crystal, defende que a terminologia Lingua Estrangeira esta
relacionada com o local em que é ensinada/ aprendida e também utilizada (escola), ou seja,
para este autor, uma LE ndo tem qualquer estatuto sociopolitico dentro do pais do falante.
Deste modo, trata-se de uma lingua que pode ser aprendida em locais bastante distantes
daqueles em que é falada, através de métodos formais e por professores nao nativos. Anca
refere também que LE é a lingua, diferente da materna, e que é adquirida num contexto de
sala de aula: “Lingua Segunda é lingua oficial e escolar, enquanto lingua estrangeira, apenas
espaco da aula de lingua. Decorrentes deste aspeto, ha uma série de fatores de afastamento
da lingua estrangeira da lingua segunda (imersdo, contexto, motivacoes, finalidades da
aprendizagem da lingua), cruzando-se, assim, o espaco de lingua segunda com o da lingua
materna.” (Anca, 1999: S/ P)°.

9 Consultado a 24 de outubro de 2011 em http://area.dgidc.min-

edu.pt/inovbasic/edicoes/noe/noe51/dossier1.htm
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Também Osorio e Rebelo (2008) corroboram esta perspetiva, acrescentando que é
necessario recorrer a estratégias e materiais que compensem a auséncia do contexto de
imersao linguistica para se proceder a lecionacdao de uma Lingua Estrangeira, destacando a
sua componente formal, e por constituir um idioma de outro pais, representante, pois, de
uma cultura e identidade coletiva diferentes da do pais do falante.

A finalidade com que se aprende uma Lingua Estrangeira também ajuda a
compreender a diferenca entre esta e Lingua Materna e Lingua Segunda. Na maioria dos
casos, aprende-se uma Lingua Estrangeira por razdes turisticas, cientificas ou de trabalho. Tal
como ja foi feito anteriormente, mencione-se, a titulo exemplificativo, os alunos recém-
chegados a Portugal, oriundos de outros paises (Africa, paises de Leste, Franca ou Espanha).
Para estes, o portugués constitui a lingua que tém de aprender para efeitos de comunicacao
na comunidade em que estdo inseridos (temporaria ou permanentemente) e é também a
lingua oficial de Portugal. Esta é, para estes discentes, a sua Lingua Segunda. Porém, os
mesmos discentes poderdo aprender uma ou mais linguas estrangeiras em Portugal, muito
distantes dos paises em que as mesmas sao faladas, como o Inglés, o Alemao ou o Chinés, fora
do seu contexto de imersdo linguistica. Segundo Leiria (1999)°, o nivel de proficiéncia e os
objetivos de aprendizagem sdo determinantes na explicitacdo da distincao entre Lingua
Estrangeira e Lingua Segunda (e até de Lingua Materna): entre a primeira e o aprendente
existe sempre uma relacdo de novidade/ estranheza, que ndo existe entre este e a Lingua
Segunda ou a Lingua Materna. Na otica de Stern, “no termo lingua estrangeira, “estrangeira”
pode querer exprimir a relacdo entre a pessoa e a lingua; isto é, a lingua é “nova” ou
“estrangeira/ estranha” para o individuo” (Stern, 1983: 17). Assim, tendo em conta o nivel de
proficiéncia, uma lingua sera sempre LE para qualquer aprendente principiante.

Relativamente aos objetivos de aprendizagem, Leiria (1999)"" lembra que, enquanto
tem havido bastante preocupacao relativamente a producdo de materiais adequados para
colmatar a falta de input linguistico e cultural na aprendizagem de uma Lingua Estrangeira,
muitos sdo os individuos, sobretudo jovens, que optam por passar algum tempo num pais em
que essa lingua seja falada, com o mesmo objetivo: o de ficar em situacdo de imersao, em
simultaneo com a aprendizagem formal, de modo a acelerar o processo de aquisicao da
competéncia linguistica. Segundo Leiria, Singleton (1999: 52), a este proposito, afirma que
dezoito anos de exposicdo a lingua estrangeira em sala de aula equivalem a um ano em
situacdo de imersao. Seja em que caso for, o objetivo é apenas realizar, com sucesso, um
exame final na Universidade que os falantes frequentam, no seu pais de origem, apds o
regresso.

Em sintese, as definicoes que existem de Lingua Estrangeira e de Lingua Segunda sao
inimeras: algumas aproximam estes dois conceitos e outras afastam-nos. Porém, sabemos que

o contexto do processo de aquisicao da competéncia linguistica de uma LE é sempre diferente

10 Consultado a 17 de outubro em http:/ /sitio.dgidc.min-

edu.pt/linguaportuguesa/Documents/PLNM_perfis-linguisticos. pdf
" Ibidem.
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do contexto de aprendizagem da LM ou da L2. As finalidades, as funcdes e as motivacdes dos
aprendentes sao também distintas, como ja foi demonstrado. Efetivamente, uma Lingua
Estrangeira é sempre aquela que representa uma sociedade, um povo, uma cultura diferente
da do falante que se encontra a aprendé-la e é certo, também, que o processo de
aprendizagem da LE implica a envolvéncia ativa do aprendente e a selecao de estratégias e
materiais adequados, que aludam ao contexto social em que a LE em questao é falada, e que
esta ausente, ja que lingua e cultura sao indissociaveis. Trata-se de “forjar” o mais possivel
todo o ambiente natural em que essa LE é falada, para que, num certo sentido, as
competéncias nucleares sejam trabalhadas quase que inconscientemente e a proficiéncia na
lingua em questao, por parte do falante, aumente de forma natural e eficaz.

Importa, também, realcar que a questao do funcionamento da lingua devera ser alvo
importante de reflexao no processo de ensino-aprendizagem de uma LE, assim como a
questao dos aspetos culturais e situacionais, o que nos conduz inevitavelmente a preméncia
de uma competéncia plurilingue e intercultural por parte do falante, que o prepara
devidamente para a comunicacao eficaz em diferentes linguas.

A terminologia Lingua Nao Materna (LNM) surge em oposicdao a de Lingua Materna e
engloba tanto a Lingua Estrangeira como a Lingua Segunda. No que concerne a confusao

estreitamento/ afastamento das definicoes de LM, LNM, LE e L2, Anca explica:

“(...) as finalidades das linguas fazem aproximar LM e L2, no que confere a integracao
social, aprendizagem escolar e acesso ao saber. Por outro lado, L2 e LE cruzam-se, no
que respeita a sua natureza, dado ambas serem linguas de natureza nao materna para
0 aprendente.” (2005: 38)

Por todas as dificuldades ja demonstradas em distinguir LE de L2 e, para evitar
confrontos cientificos entre estas nogdes (concretamente no que concerne ao ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa lingua estrangeira e lingua segunda), Osorio e Rebelo
(2008: 18) explicam que “os investigadores tém optado pela designacao de “Portugués Lingua
N&o Materna”. Todavia, os autores sao da opinidao de que os termos Portugués Lingua Segunda
/ Estrangeira “defendida por Rosa Marina de Brito Meyer, é muito mais consistente e
esclarecedora”, tendo em conta o contexto especifico do nosso pais, o qual ja foi
devidamente descrito, e do qual os autores mencionam o cada vez maior nimero de alunos
nas escolas portuguesas de outras nacionalidades, como a ucraniana, que estao a aprender o
portugués em contexto de imersao, e em que o portugués € a lingua que necessitam para
comunicar, é também lingua oficial e lingua escolar. E, portanto, utilizada em alternativa ao
ucraniano, a sua lingua materna. Quanto ao Inglés, Espanhol ou Alemao, estas constituem as
Linguas Estrangeiras que os mesmos alunos terdao de aprender, apenas em contexto escolar,
frequentando, em pé de igualdade, as mesmas aulas dos alunos portugueses, que tém o

portugués como lingua materna.
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1.2. Do Multiculturalismo ao Interculturalismo

A contemporaneidade caracteriza-se, sobretudo, por uma grande diversidade cultural
a qual ninguém fica indiferente. Em qualquer parte do mundo, as sociedades sao visivelmente
e crescentemente multiculturais, quer dizer, coexistem, num mesmo espaco, individuos
pertencentes a diferentes paises ou grupos étnicos, permitindo a troca permanente de usos,
costumes, tradicoes e aspetos culturais significativos, incluindo os proprios idiomas ou
variagdes linguisticas. Todavia, nem sempre foi assim. Por oposicdo ao conceito de
multiculturalismo, encontramos, durante séculos, a concecdo dominante da
monoculturalidade, ou seja, viviamos num mundo em que os povos isolados que se tentavam
integrar nas sociedades dominantes eram tidos como “diferentes” ou “inferiores” e, portanto,
eram recebidos com alguma severidade e hostilidade e, quase intuitivamente, afastados e
colocados a margem. Havia, entdo, uma cultura superior vigente que nao tolerava a sua
coexisténcia, num mesmo espaco, com outras culturas, que lhe eram inferiores e subalternas.
Naturalmente, eram muito frequentes os desentendimentos e os conflitos entre povos e
nacdes, para além de nado haver troca de conhecimento, experiéncias, tradicoes e aspetos
culturais e o enriquecimento de cada pais a estes niveis ser tristemente inviabilizado deste
modo. Atualmente, esta visao alterou-se e o grande desafio é construir os pilares para uma
Europa - sociedade multicultural ou intercultural. Cabe a todos ndés motivar o dialogo e a
aceitacao relativamente a outros povos e culturas, no sentido de que cada uma se veja nao
como inferior ou superior as outras, mas sim como diferente. Jacques Delors (1998:22), a este
proposito, referiu que “trata-se de aprender a viver em conjunto, conhecendo melhor os
outros, a sua historia, as suas tradicoes e a sua espiritualidade e, a partir dai, criar um
espirito novo que leve a realizacao de projetos comuns ou a solucéo inteligente e pacifica dos
inevitaveis conflitos, gracas justamente a esta compreensao de que as relacdoes de
interdependéncia sdo cada vez maiores e a uma analise partilhada dos riscos e dos desafios do
futuro”.

Afigura-se-nos pertinente, neste ponto, invocar alguma terminologia relacionada com
a questao da diversidade cultural. Assim, existem registos de trés conceitos indispensaveis. O
assimilacionismo consiste numa ideologia que ganhou especial vigor no inicio do século XX e
que propunha uma hegemonia politico-cultural, sendo condicao indispensavel para tal a paz
social e o desenvolvimento econémico. Esta ideologia dava énfase absoluta ao elo nacional
sobre as manifestacoes étnicas. O assimilacionismo surge no inicio do século XX, precisamente
por ser nesta época que se pretendia apresentar os Estados Unidos da América através de uma
imagem mais uniforme, uma vez que este pais comecava a afirmar-se como um grande poder
politico internacional. Existe um aspeto negativo nesta ideologia, que consiste na ideia de
que as minorias étnicas sao forcadas a submeterem-se a cultura maioritaria (e vigente).
Assim, predomina, nesta ideologia, a ideia de imposicdo de uma cultura sobre todas as
restantes, que dominando, inculca os seus valores culturais e o modus videndi geral aos

grupos minoritarios que vao surgindo. Um exemplo concreto do efeito de assimilacionismo é o
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que sucede, em determinados paises, com a comunicacao social, com o cinema ou com a
televisao. O estado impde as suas “regras” através destes meios e os grupos “diferentes” ou
“inferiores” sao forcados a viver “segundo a regra”. Por exemplo, em Franca é proibido a
utilizacao do foulard islamique pelas mulheres muculmanas que decidiram visitar ou viver
neste pais. Na perspetiva de Fernandez (2003), esta tendéncia nao aceita a diversidade
cultural e, portanto, nega, a partida, o enriquecimento de parte a parte que possibilita; antes
confunde a ideia de diferenca com barbarie e o que verificamos é que, com esta ideologia, a
possibilidade de um dialogo intercultural assente na defesa nos direitos humanos, em especial
na ideia de igual dignidade e natureza de todos os seres humanos, é totalmente inviabilizada.
O multiculturalismo, por sua vez, é o termo cujo significado é bastante mais razoavel, ou
seja, entende-se por sociedade multicultural aquela que procura a conciliacao das diferencas
com base no mito da harmonia. Fortemente contra antagonismos e conflitos, que surgem a
partir dos estereotipos e estigmas entre os grupos minoritarios, esta ideologia posiciona-nos
face a uma concecdo estatica de cultura. O autor Homi Bhabha (2003), defensor do
multiculturalismo, adverte-nos para o facto de a harmonia somente ser alcancada em
condicoes tacitas de normas sociais criadas e aplicadas pelo grupo considerado dominante.
Neste sentido, enquanto o multiculturalismo encoraja, por um lado, a tolerancia, por outro
lado, nado aceita totalmente a diferenca pois ndo a acolhe, nao fomenta, junto dos individuos,
o envolvimento ativo com o outro. De facto, por tolerancia entende-se nao so6 o
reconhecimento do outro mas também o reforco do sentimento de superioridade em relacao a
ele. Na ideologia do multiculturalismo, podemos afirmar que na demanda pela criacao de
uma sociedade de tolerancia e respeito mutuo, ndo é possivel atingir plenamente o nosso
objetivo, pois reconhecemos o outro como sendo diferente de nés, mas nao o aceitamos como
igual a noés. Por fim, o interculturalismo constitui um principio que encara o respeito pelas
diferentes culturas como a atitude fundamental para a sociedade moderna perfeita e que
advoga o encontro de todas essas culturas, a um mesmo nivel, isto &, assumimos que nao
existe uma cultura melhor ou pior que outra mas sim varias, diferentes entre si e igualmente
ricas, em termos gerais, o que conduz a promocao de um dialogo intercultural fortuito e
benéfico para todos os intervenientes na troca cultural. De acordo com Cristovao (2005), no
Diciondrio Temdtico da Lusofonia, os principais objetivos que o multiculturalismo pretende
promover sao (i) compreender a natureza pluralista da nossa sociedade e do mundo; (ii)
fomentar o didlogo entre culturas; (iii) compreender a complexidade e riqueza da relacao
entre as diferentes culturas; (iv) colaborar na busca de respostas aos problemas mundiais.
Para que a todos os grupos culturais seja possivel encontrar meios de coexisténcia e
de convivéncia numa sociedade multicultural, ha que assumir uma determinada postura. Neto

defende que:

“Dentre os objectivos da educacao intercultural sao de referir o reconhecimento e a
aceitacao do pluralismo cultural como sendo uma realidade da sociedade, a
contribuicao para a instauracdo de uma sociedade de igualdade de direito e de
equidade, a contribuicdio para o estabelecimento de relacdes interétnicas

29



harmoniosas. Nesta oOptica, a educacado intercultural ndo é outra coisa sendo uma
educacao adaptada as condicbes do nosso tempo em que a diversidade cultural,
ideoldgica e religiosa € uma realidade da sociedade que os educadores ndo podem
escamotear. Nao se limita as escolas em que se encontram filhos de imigrantes e de
minorias étnicas, mas dirige-se a todas as pessoas e visa prepara-las para
participarem na construcdo de uma sociedade democratica e pluralista.” (2007: 6)

Deste modo, sustentamos que interculturalismo é a ideologia que melhor serve ao
mundo atual, atendendo ao facto de constituir sinénimo de reconhecimento do pluralismo
cultural que o define. Significa que, em simultaneo, cada cultura (e cada grupo de individuos
que a representa) se afirma, assume a sua identidade propria, junto de outra(s) e juntas
complementam-se. Esta complementaridade favorece um enriquecimento mituo que, por sua
vez, leva a edificacdo de uma nova sociedade, fundadora de uma nova cultura, com novos
valores, principios, habitos, usos e costumes, pelo que podemos seguramente afirmar que o
contacto com outras culturas, apds estabelecido, conduz a uma relacdo dialética estreita das
diversas culturas individuais entre si e destas com uma cultura universal. Em sintese, é
Perotti (1997: 23) que nos relembra que “o conhecimento do contributo de todas as
civilizagbes para o pensamento humano, para a racionalidade é o ponto de partida essencial
do intercultural”. Assim, constatamos que as sociedades modernas tém como grande desafio a
transposicdo da ideologia multicultural a intercultural. Ha que iniciar um novo projeto
cultural, apostando em reconhecer e valorizar a diferenca, para que se torne possivel a
coexisténcia e a convivéncia entre diferentes culturas, através de uma atitude de respeito
mltuo, da ajuda e da solidariedade. E importante que se desencadeie uma interacdo
significativa entre os grupos/ culturas coexistentes num mesmo espaco para que se concretize
plenamente no mundo a expressao norte-americana “melting pot”'?. Com esta perspetiva,
nenhuma cultura pode ser considerada “intrusa”, numa sociedade diferente e nenhum
individuo devera ser visto como um “intruso cultural”. Antes, ha que reconhecer que a nossa
cultura apenas podera enriquecer e fortalecer com o contributo de outras. Efetivamente, o
interculturalismo constitui uma plataforma preponderante de encontro entre culturas,
defendendo a abolicao das politicas de assimilacdo e, para a edificacdo desta plataforma,
afiguram-se realidades, cuja importancia se deve, logicamente, destacar: a realidade escolar,

social, economica e cultural, de raiz identitaria ou individual.

1.2.1. A Educacdo para a Cidadania e a Educacao Intercultural

“A Educacéo para a Cidadania visa o desenvolvimento de competéncias, nas criancas
e nos jovens, para o exercicio dos seus direitos e responsabilidades, para o respeito
da diversidade social e para o desempenho de um papel ativo na vida democratica da

2 Teoria de origem norte-americana segundo a qual as diferencas étnicas existentes num territorio, e
que resultam da diversidade de individuos - em termos bioldgicos e étnicos -, tendem a esbater-se com
o tempo, dando origem, por fusao entre os membros que compdem a populacao, a uma nova sociedade.
A diversidade existente é fator de criacdo de novos padroes de comportamento. In Infopédia (on-line).,
consultado a 17 de outubro de 2011, em http://www.infopedia.pt/$melting-pot>.
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escola, da comunidade e da sociedade em geral, tendo como referéncia os valores do
Direitos Humanos.”"?

Tal como foi demonstrado anteriormente, nao s6 a sociedade tem sofrido alteragdes;
a Educacao também tem sido alvo de grandes mudancas. Na verdade, a escola € um dos
principais elementos que sofre com a mudanca das sociedades. Tendo em conta que temos
vindo a viver numa sociedade cada vez mais multicultural, é natural que as escolas estejam
cada vez mais repletas de jovens de diferentes origens culturais e, mesmo até, linguisticas.
Nesta linha de pensamento, é necessario reconhecer a importancia que a escola assume no
sentido de desenvolver um sistema e politicas educativas que respeitem e ensinem a respeitar
essa Multiculturalidade que espelha a populacao escolar. Talvez seja necessario erigir uma
Educacao Inter e Multicultural, que compreenda a diferenca dos seus alunos e os prepare para
a vida democratica em sociedade.

A Educacao Multicultural é tida como “um conjunto de estratégias baseadas em
programas curriculares que expressem a diversidade cultural e estilo de vida, tendo em vista
promover a mudanca de percecdes e atitudes que facilitem a compreensao e a tolerancia
entre individuos de origens étnicas diversas” (Cardoso, 1998: S/ P)'*. A este conceito
acrescenta-se uma dimensao de educacao anti-racista, pois pretende promover a igualdade,
respeitando a individualidade de cada um. Por outro lado, a Educacao Intercultural pressupoe
uma dinamica entre grupos. Etimologicamente, o prefixo “inter” aponta uma conexao entre
elementos diferentes, entre os quais ocorre uma dinamica, uma interacdo. O termo
“Multiculturalismo” nao pressupbe qualquer ideia de interacao, apenas tem a ver com o
reconhecimento da diversidade cultural que existe para um dado grupo, geralmente o
dominante. De acordo com Miranda, “a acepcao generalizada do termo interculturalismo faz
referéncia a inter-relacdo entre culturas. Os termos multiculturalismo e pluriculturalismo
denotam simplesmente a justaposicdo ou presenca de varias culturas numa mesma
sociedade” (2004: 19). Assim sendo, a Educacdao Multicultural baseia-se unicamente no
reconhecimento da diversidade que caracteriza a populacao escolar. Por outro lado, a escola
tera de assumir um papel mais ativo e dinamico através de uma Educacdo Intercultural,
suscitando a interacdo entre os diferentes grupos sociais e culturais, que existem dentro e até
fora da propria escola. Tera de pensar um programa curricular adaptado a realidade atual, no
sentido de criar os alicerces de uma sociedade em dialogo constante, regulada por principios
democraticos como a justica, a igualdade e a tolerancia.

Tentando agora relacionar o principal objetivo da Educacdo para a Cidadania,
explicitado na abertura deste subcapitulo, com a nocdo de Educacao Intercultural, reflitamos

sobre a ideia de Cardoso, que afirma que “nao ha educacado para a cidadania que nao seja

3 In http://www.dgidc.min-edu.pt/educacaocidadania/, acedido em 24 de outubro de 2011.
4 Consultado em www.dgidc.min-edu.pt/.../data/.../diferenciar_pedagogias.pdf, a 26 de outubro de
2011.
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educacdo intercultural” (1998:5/P)". Esta tem como objetivo ndo sé estimular a inter-
relacdo, a compreensdo e o respeito entre os alunos de diferentes origens, sejam étnicas,
raciais, culturais religiosas ou socioecondémicas, como também procura preparar futuros
cidadaos interessados na promocao da justica social e na luta contra a exclusao social, seja
em que forma for. O principal intuito da educacdo intercultural é contribuir para a
concretizacao da total igualdade de oportunidades na sociedade, introduzindo-a na prépria

escolarizacao. De acordo com o mesmo autor,

“a educacao para a cidadania, assim como a sua dimensao intercultural, passam,
sobretudo, pelo desenvolvimento e interiorizacdo, em liberdades de consciéncia, de
atitudes e valores democraticos. Estas aprendizagens sdo promovidas, principalmente,
através da forma como é organizado o processo educativo, do papel que nele é
reservado aos alunos e das experiéncias que lhes sdo proporcionadas. Os conteldos,
intencionais e criteriosamente seleccionados, devem suscitar aprendizagens
dinamicas promotoras de valores e atitudes essenciais para o exercicio futuro de
cidadanias em contextos cada vez mais interculturais (Cardoso (1998:5/P)'.

Deste modo, podemos concluir que a educacao intercultural se coaduna
perfeitamente com a educacao para a cidadania e as iniciativas que promove correspondem a
cinco preocupacdes ou valores, no ponto de vista de Fernand Ouellet (2002, citado por Araljo
(2004: 72): coesao social (procura de uma pertenca coletiva); aceitacao da diversidade
cultural; igualdade de oportunidades e equidade; participacdo na vida democratica;
preocupacdo ecoldgica. Teresa Ambroésio (CNE', 2000: 23) defende que a educacédo
intercultural, em contextos interculturais, € “uma boa perspetiva de abordagem da educacao
para a cidadania”. Todavia, esta autora considera que a tolerancia é uma atitude ndao muito
adequada ou insuficiente ja que pressupde que os centros de poder sdo imutaveis e as
estruturas sociais permanentes. Neste contexto, a educacao intercultural vai além da mera
convivéncia pacifica entre culturas, tipica de “comportamentos civicos e democraticos
(ibidem: 24) e “pede o reconhecimento (...) da multiculturalidade, o que pressupde partir do
conhecimento da diversidade cultural e do reconhecimento de que na diversidade ha riquezas
potenciais para, a partir delas, criar algo colectivamente novo”, ou seja, “viver em
multiculturalidade exercendo a cidadania” (ibidem: 25).

O reconhecimento da multiculturalidade ¢é alcancado através da troca de
conhecimentos e experiéncias de culturas diferentes, assumindo uma nova postura de
valorizacao das diferencas entre si e evitando os conflitos que poderao provir dessas
diferencas. Consiste em nao apenas sobreviver tolerando uns e outros, mas em viver de
multiplas formas, “multirelacionando-se” com qualidade, enfrentando e solucionando
problemas sociais com sentido de justeza e de solidariedade. Surgem, neste contexto,

propostas para uma educacao inter/ multicultural critica, que advogam que € na escola que

15 Consultado em www.dgidc.min-edu.pt/.../data/.../diferenciar_pedagogias.pdf, a 26 de outubro de
2011

' ibidem

7 In Educacdo Intercultural e Cidadania Europeia, do Conselho Nacional de Educacdo (2000). Lisboa:
Edicao do CNE/ME.
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as diferencas culturais poderao ser reconhecidas e mais bem aceites, para, deste modo, ser
viavel a construcao de uma cidadania alicercada na democracia participativa. Esta, segundo
Stoer e Cortesdo (1999: 49), constroi-se “através da inclusao da diferenca e nao pela sua
exclusdao”, ou seja, o simples reconhecimento da existéncia de diferentes culturas nao é
considerado suficiente por muitos autores. A esse reconhecimento é normalmente associada
uma atitude paternalista, dominadora ou superior relativamente ao outro, que lhe é
diferente. HaA que reconhecer a diferenca e aceita-la como tal, ndo melhor ou pior que a
nossa, mas sim, outra diferente e tao boa como a nossa. Obviamente que esta proposta de
pensamento e de acdao tem em conta toda a contextualizacdo em que a educacao inter/
multicultural surge, ao contacto e didlogo entre culturas e a necessidade de participacao
democratica de todos os individuos que nela estdo integrados, e que deve ser fomentada na
escola. Tal como Stoer e Cortesao, consideramos que “a educacao inter/ multicultural
democratica e critica depende (...) da capacidade dos educadores e dos professores - de todos
os sectores do sistema educativo - de se apropriarem do (...) espaco democratico de cidadania
proporcionado pela escola” (1999:49). Tal deve-se, certamente, ao facto de a escola ser
atualmente oficial e, por isso, obrigatdria, laica e gratuita, onde é necessaria a producao de
um conhecimento profundo das culturas que nele estao presentes. A ideia de igualdade de
oportunidades e do sucesso para todos devera ser cultivada na escola e depende “de uma
confrontacao cultural dentro da escola de massas”, que so se podera conseguir “valorizando
dentro da escola as culturas da comunidade local” (ibidem).

E Peres que afirma que “(re)inventar a educacdo, atribuindo-lhe uma série de
baptismos (...) e, igualmente, referindo de uma forma explicita o seu caracter processual,
dinamico, perfectivel, integrador e adaptado aos novos cenarios € novos tempos, tem sido
uma das ideologias modernistas mais prometedoras de um futuro melhor para todos.”
(1999:75). O mesmo autor ainda propée modelos e perspetivas que considera ao servico da
educacao inter/ multicultural: educacao para os valores, educacao para os direitos humanos e
igualdade de oportunidades, educacao para a paz, educacao para a tolerancia e convivéncia,
educacao ambiental, educacao para a solidariedade e educacao anti-racista.

Deste modo, o principal objetivo da educacao para a cidadania, na escola, consiste,
portanto, em despertar nos nossos alunos uma reflexao sobre tudo aquilo que envolve a vida
em sociedade, e as diferentes formas de contribuir para a sua intervencao na mesma,
baseados em valores como a justica, a igualdade, a tolerancia e a solidariedade. Segundo
Martins (2000: 11), “o direito a cidadania assenta na ideia essencial de que nao basta a
proclamacédo dos direitos e das liberdades mas exigem-se as condicdes do exercicio desses
direitos e dessas liberdades”, ja que “(...) Os direitos humanos ndo sao direitos espontaneos
naturais, mas emergiram na sequéncia de lutas historicas de grupos oprimidos, marginalizados
ou excluidos. Uma luta que muitos tiveram de travar para serem reconhecidos como seres
humanos na plenitude dos direitos humanos.” (ibidem: 15).

Efetivamente, nas escolas torna-se cada vez mais relevante despertar a consciéncia

solidaria dos nossos jovens, como resposta a marginalizacao social de grupos minoritarios,

33



como € o caso dos imigrantes refugiados, presentes em cada vez maior nimero no nosso pais,
ao longo das ultimas décadas. E importante criar condicdes de acolhimento logo nos primeiros
anos de escolaridade, de forma a sensibilizar as criancas para o espirito multicultural, até
porque, tal como disse Perotti, “a etnologia dos outros leva-nos a desenvolver a nossa” (1997:
19). Assim, consideramos de extrema utilidade o desenvolvimento de atividades escolares
baseadas na pesquisa de informacao sobre outros paises, etnias, religides, culturas e linguas,
que suscitem a reflexao e consigam consolidar nos alunos uma consciéncia solidaria, tolerante
e critica relativamente a outros grupos culturais (tidos como grupos minoritarios na sociedade
que os acolhe).

De acordo com o Ministério da Educacao, no Enquadramento da Educacdo para a
Cidadania, no que concerne ao curriculo nacional da Educacdo Pré-Escolar, do Ensino Basico,

do Ensino Secundario e de Educacao e Formacao de Adultos,

“a Educacao para a Cidadania € transversal a todas as disciplinas em todos os niveis
de educacdo e ensino e as diversas modalidades de formacdo. Em todas as
escolas/agrupamentos existe um coordenador de projetos a quem compete a
planificacao, articulacao e avaliacao dos projetos e atividades de enriquecimento
curricular, quase sempre com forte componente de Educacao para a Cidadania, como
por exemplo, a realizacdo de coloquios, concertos, teatro, visionamento de filmes.
Para apoiar a integracao dos alunos filhos de familias que imigraram para Portugal as
escolas oferecem ensino de Portugués como lingua estrangeira. Os adultos imigrantes
podem frequentar cursos de Portugués 22 Lingua, no ambito dos Cursos de Educacao
Extraescolar, onde adquirem competéncias que podem ter em vista a aquisicdo da
nacionalidade portuguesa (Prova de Nacionalidade).”®

Finalmente, para além de se afigurar imprescindivel a adocao de politicas multi e
interculturais nas escolas, baseadas no principio da educacdo para a cidadania, ha que
reconhecer, igualmente, a importancia que assume, por um lado, a formacdo dos professores
e, por outro lado, a questdao do ensino do Portugués, enquanto lingua oficial do nosso pais,
que acolhe cada vez mais minorias. No passado, a principal preocupacao era promover o
ensino do Portugués Lingua Materna junto das comunidades emigrantes, fora das fronteiras do
pais. Atualmente, a questdo do ensino de Portugués, enquanto Lingua Segunda, assume
contornos cada vez maiores, neste caso, dentro do nosso proprio territorio. Efetivamente, a
Lingua Portuguesa é nado so o principal meio de transmissdo de valores culturais dos nossos
emigrantes como também se tem tornado num instrumento deveras importante para a
integracao das minorias em Portugal.

De acordo com Bernardo', a “Lei de Bases do Sistema Educativo”, documento que
legisla os principios pelos quais o sistema educativo se rege, mostra que tem havido uma
evolucao em relacdo a forma como a variedade cultural das nossas escolas é encarada. Na Lei
de Bases de 1986, essa variedade cultural ainda nao surge bem explicita, contemplando

apenas trés grupos de minorias: os “individuos com deficiéncias fisicas e mentais” (artigo 17°

® |n http://www.dgidc.min-edu.pt/educacaocidadania/index.php?s=directorio&pid=68, acedido em 24
de outubro de 2011.

" n http://multiculturas.tan-server.com/textos/escola_multicultural_lsabel-Bernardo.pdf, acedido em
24 de outubro de 2011.
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e 18°), e os jovens de ex-emigrantes portugueses (ponto 4 do artigo 63). Porém, segundo a
autora,é nos principios orientadores que encontramos no documento “Organizacdo Curricular
e Programas do Ensino Basico”, de 2001, que encontramos uma maior abrangéncia a este

nivel, quando se destacam os seguintes objetivos:

“- Conhecer a lingua portuguesa como instrumento de transmissdo e criacdo de
cultura nacional, aberta a outras culturas”;
- Compreender o significado e implicacoes do nosso relacionamento com outros
espacos socio-culturais e econéomicos e suscitar uma atitude responsavel, solidaria
e participativa”;
- Fomentar a consciéncia nacional aberta a realidade concreta numa perspectiva de
humanismo universalista, de solidariedade e compreensao internacionais”

(Bernardo: 6)%.

Na mesma linha de pensamento, encontramos os seguintes objetivos no Programa de

Portugués do Ensino Bdsico (citados por Bernardo: 6) %':

“Contribuir para a identificacdo critica do aluno com a literatura e outras
manifestacoes da cultura nacional e universal”;

“Propiciar a valorizacdo da lingua portuguesa como patrimonio nacional e fator de
ligacao entre povos distintos”.

Por sua vez, no Programa de Portugués do Ensino Secunddrio, a preocupacao com o
exercicio de uma educacao para a cidadania continua a estar bem explicita, como se observa

nas seguintes linhas:

“Assim, a aula de lingua materna deve desenvolver os mecanismos cognitivos
essenciais ao conhecimento explicito da lingua, bem como incentivar uma
comunicacao oral e escrita eficaz, preparando a insercao plena do aluno na vida
social e profissional, promovendo a educacao para a cidadania, contribuindo para a
formagdo de um bom utilizador da lingua, habilitando-o a ser um comunicador com
sucesso e um conhecedor do seu modo de funcionamento, sujeito que se estrutura,
que constroi a sua identidade através da linguagem para poder agir com o sobre os
outros, interagindo.” (ME, 2001b: 2)*.

Assim, perante as preocupacdes expressas nestes documentos, concluimos que tem
havido uma crescente preocupacao e sensibilizacao relativamente a questdes relacionadas
com uma Educacdo Multicultural. Além da legislacdo, acrescem os inlmeros programas
educativos no ambito do projeto Socrates e a grande variedade de programas de formacao
continua para professores cujo principal intuito é sensibiliza-los e prepara-los para a
realidade escolar multicultural dos nossos dias. Apesar destes esforcos, a verdade é que
muitos estabelecimentos de ensino detém ainda papéis exclusivamente normativos,

direcionados unicamente para projetos e ideias monoculturais, para alunos com linguas e

2 |bidem.
2 Ibidem
2 Consultado em: http://www.dgidc.min-

edu.pt/.../ensinosecundario/Programas/portugues_10_11_12.pdf, a 24 de outubro de 2011.
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culturas comuns. Todavia ha que reconhecer que ndao é esta a postura mais adequada no
contexto atual e todos os papéis, tanto o da escola como o dos docentes como até o dos
proprios alunos e encarregados de educacao, tém de ser repensados. O professor tera de ser
cada vez mais considerado como uma espécie de mediador cultural, que ndo ensina apenas,
mas consegue ir mais além, ou seja, estabelece objetivos no sentido de auxiliar os seus alunos
a prepararem-se devidamente para uma vida ativa e exigente, mas com total exercicio dos
seus direitos, na sociedade multicultural que o acolhe, interagindo e coexistindo
heterogeneamente entre muitas culturas e falando muitas linguas. Deste modo, é por demais
relevante dar uma maior énfase a formacdo de professores, para que os mesmos sejam
consciencializados e preparados para novos métodos de ensino e estratégias de abordagem de

contelidos que se adequem a heterogeneidade cultural das suas turmas.

1.2.2. Lingua e Cultura: uma Perspetiva Integrada no Ensino-

Aprendizagem

Tentar explicitar o conceito de cultura é, de facto, uma tarefa ardua. Este termo
abarca uma tal imensidao de aspetos que determo-nos em cada um deles (se € que suscetiveis
de serem isolados uns dos outros) tornar-se-ia exaustivo e, como tal, complexo para o
objetivo que, no inicio deste subcapitulo, nos propusemos alcancar: definir cultura o mais
precisa e brevemente possivel e explicitar a sua importancia para o ensino-aprendizagem de
uma lingua (materna ou estrangeira).

Muitos especialistas tentaram e arriscaram até uma definicao de cultura e todos eles

concordam que se trata de um termo bastante complexo e abrangente:

“Culture is a global cover term, not a notion of any precision. The term embraces a
wide area, ranging from highbrow culture, such as literature, the arts, or the theatre,
via lowbrow culture, like popular music, lifestyles and cultural phenomena aimed at
specific groups, to issues of customs, norms and values, and beliefs.” (Seidl, 1998: 2).

Entendemos que a cultura de um povo inclui todo o tipo de comportamentos que esse
mesmo povo assume perante o mundo, desde as grandes formas de arte a normas, valores,
instituicoes, atitudes e comportamentos. Facilmente poderemos entao concluir que, para se
ensinar uma lingua, ha que ensinar toda a realidade circundante do(s) povo(s) que utilizam
essa lingua como primeira lingua.

Beacco, em Les Dimensions Culturelles des Enseignements de Langue é da opinido de
que: “La connaissance des langues vivantes a été, depuis l'origine, valorisée non comme une
fin en soi mais en tant que moyen dacces, privilégié sinon irremplacable, a d'autres
cultures.” (2000: 15). O mesmo autor associa ainda o sentido do vocabulo cultura ao vocabulo
“civilisation”, por oposicao a “nature” (ibidem: 23), demonstrando que os povos que se

tornaram civilizados acederam, ao longo dos tempos “aux formes ténues pour supérieures de
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la connaissance ou de U’expérience esthétique”. Acrescenta que uma civilizacdo (ou cultura)
pode ser lida nos textos que a mesma produz e que a identifica, por exemplo, através da
Divina Commedia conhecemos Florenca do final do século XIll e inicio do século XIV e através
de Don Quichotte podemos conhecer o contexto da Espanha da Idade de Ouro. A obra
supracitada de Beacco funciona, assim, como uma espécie de manual para o docente de
lingua estrangeira, ja que “l’enseignement de la civilisation en classe de langue constitue non
seulement un probléme didactique toujours d’actualité, mais suléve également des questions
d’ordre ethnololinguistique, éducatif et social” (ibidem: contra-capa). Nesta obra de
referéncia, Beacco explica que, através dela, o docente de lingua estrangeira podera mais
facilmente identificar e selecionar as componentes da cultura-civilizacao mais pertinentes e
que correspondam melhor as necessidades e expectativas dos seus alunos. Neste livro,
encontramos recursos para tracar metas pedagdgicas a nivel do processo de ensino-
aprendizagem, os conteudos, os objetivos e inclusivamente, sugestdes de materiais auténticos
que podem ser utilizados nas aulas de LE. Beacco demonstra, ainda, como o proprio discurso
do professor, a linguagem dos manuais utilizados, as especificidades e motivacdes dos alunos
e até os acontecimentos da atualidade e todas as ciéncias sociais sdo pontos de partida para a
edificacao das sociedades, pelo que ha que ter em conta todos estes fatores aquando da
planificacao das atividades letivas, de modo a que os aprendentes compreendam que as
sociedades estrangeiras sao tdo complexas como as suas, mas necessarias para privilegiar a
aquisicao de uma “lucidité discursive et sociale”, que certamente os podera tornar “citoyens
dans une autre culture” (Beacco, 2000: 15).

Efetivamente, todas estas realidades de que falamos sdo construidas e transmitidas
em sociedade através da linguagem, o que significa que para se conhecer a cultura de uma
dada comunidade, supostamente tera que se conhecer também a lingua que veicula essa
cultura. Porém, ndo podemos esquecer que o meio mais eficaz de transmissao de
pensamentos, valores, intencdes ou qualquer tipo de ideia é o ato de comunicacao, seja ele
de cariz verbal ou paralinguistico. E através da comunicacdo que os elementos de uma
comunidade partilham entre si aspetos que os identificam e que, ao mesmo tempo, 0s
diferenciam das restantes comunidades. Essa troca de informacdo pode ocorrer através da
fala, mas também através de gestos, atitudes ou comportamentos.

Em sintese, ao ensinar a lingua, o professor estara obrigatoriamente a transmitir aos
seus discentes aspetos da cultura do povo falante dessa lingua, ou seja, o ensino de uma
pressupde o ensino da outra e esta indissociabilidade entre lingua e cultura devera estar
patente durante qualquer aula de uma lingua, nao apenas da estrangeira, mas também da
materna.

Um dos principais pontos positivos do surgimento da comunicacao de massas nas
nossas vidas € o facto de o mundo em que vivemos se ter tornado uma aldeia global. A
televisao, a radio, a Internet, os rapidos meios de comunicacao e de transporte constituem
verdadeiros meios de aproximacgao entre pessoas de todos os cantos do planeta. Tal como

mencionado anteriormente, por cultura de um povo entende-se todo e qualquer aspeto da sua
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vivéncia, seja ele transmitido através da linguagem verbal, seja através de atitudes, ideias,
crencas, comportamentos, etc. Ora, os meios de comunicacdo e os meios de transporte
desenvolvidos até aos dias de hoje permitem-nos aceder a um sem nimero de culturas e aos
povos das quais sao detentores. Assim, a este Mundo cada vez mais unificado e, ao mesmo
tempo cada vez mais diferente, a ideia de Multiculturalismo e de Multilinguismo surge-lhe
cada vez mais associada.

Efetivamente, ensinar uma lingua estrangeira nas escolas portuguesas, como, por
exemplo, o Inglés, que nao é mais do que a lingua franca, considerada como tal por quase
todo o mundo, podera parecer entdo tarefa um tanto ou quanto ardua, uma vez que se trata
da lingua mais falada no mundo e, como tal, ensinar/ aprender essa lingua implica ensinar/
aprender nao apenas as estruturas linguisticas do idioma, mas também o maximo de aspetos
relacionados com a cultura dos povos em que o Inglés é lingua primeira, sem os quais nao se
podera alcancar a competéncia comunicativa desejada. O mesmo se podera afirmar no que
toca ao ensino da lingua portuguesa, seja lingua materna, lingua segunda ou lingua nao
materna. Considera-se, portanto, necessario debrucarmo-nos sobre o proprio ensino das
linguas nos tempos que correm por um sem numero de razées. Tomalin e Stempleski (1996)
advogam uma “Cultural Awareness” nas nossas salas de aula e explicam por que é que o
reavaliar dos estudos da interacdo intercultural é tdo importante: os autores assinalam o
facto de grande parte de aprendentes da lingua inglesa serem originarios dos paises do
Pacifico, como o Japao, a Coreia, a Malasia, a Tailandia entre outros, os quais pertencem a
culturas extremamente diferentes das dos aprendentes da Europa e da América do Norte.
Quer isto dizer que, de facto, ha que selecionar muito bem os contetdos a transmitir aqueles
alunos, tendo em conta essas diferencas culturais, bem como as necessidades de
aprendizagem que os mesmos tém em relacdo a cultura alvo. Um outro motivo que
despoletou esse estudo da interacdo intercultural foi a influéncia dos crescentes niveis de
imigracdo em determinados paises e, como tal, nos curriculos das escolas. Trata-se de dar a
conhecer, o melhor possivel, a cultura em que o imigrante esta inserido, de forma a
corresponder ao maximo as suas necessidades na comunidade que o acolheu. Ja o estudo da
pragmatica, ou o facto de a linguagem ser influenciada pela situacdo de contexto em que é
utilizada, veio influenciar também o modo como se ensina uma lingua estrangeira, pois, por
exemplo, os niveis de tratamento ou os graus de formalidade ou de delicadeza aquando uma
conversa podem variar fortemente de cultura para cultura.

Segundo Beacco, ha questdes importantes no ensino-aprendizagem de uma lingua e
respetiva cultura, como a motivacao dos aprendentes e o seu interesse por aspetos culturais
que nao apenas os geograficos ou sociais, mas também a literatura e outras formas de arte,
como a pintura, a arquitetura, a musica e a escultura (2000: 17). De facto, a cultura é
transmitida através de qualquer destes aspetos e, naturalmente, pela lingua que a veicula.

Tomalin e Stempleski referem os ja mencionados aspetos nao verbais, que assumem

um grande peso no ato de comunicacao (gestos, posturas, expressoes faciais, etc.), que tém
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que ser tidos em conta nos curriculos das linguas pois fazem parte essencial do contexto
situacional discursivo.

Por tudo isto, torna-se indispensavel uma planificacao cuidadosamente pensada sobre
0 que se pretende ensinar e sobre os meios a adotar, se o que se pretende é ajudar os alunos
na aquisicao de uma lingua que lhe é estranha. Ha que moldar os curriculos de forma a
conseguir-se corresponder a todas as necessidades e a heterogeneidade das turmas de hoje
em dia. No entanto, nao importa dar a conhecer ao aluno uma determinada cultura sem que
haja, da sua parte, uma consciencializacao dessa propria cultura. Quer isto dizer que quanto
mais o aluno for sensivel ao impacto causado pelos comportamentos de uma dada identidade
coletiva que, por este mesmo motivo, ostenta uma cultura que lhe é inerente e que a
identifica, mais consciente se tornara acerca dessa mesma identidade. A este proposito,

Byram afirma:

“One of the contributions of foreign language teaching to pupils’ education is to
introduce learners to and help them understand otherness. Whether it be in linguistic
or cultural terms, learners are confronted with the language of other people, their
culture, their way of thinking and dealing with the world”. (1989: 25)

Ter o “Outro” como um representante de determinada cultura, ndo como melhor ou
pior, mas simplesmente como diferente da nossa é condicdo essencial para a
consciencializacao e aceitacao dos elementos que identificam esse “Outro”. Se, tal como
podemos encontrar no American Heritage Dictionary, cultura é “The totality of socially
transmitted behaviour patterns, arts, beliefs, institutions, and of other products of human
work and thought”? , torna-se condicdo indispensavel do ensino de uma LE (ou L2) apresentar
ao aluno a alteridade nao para que memorize as suas particularidades, mas de forma a
entendé-la, a compara-la com a sua propria cultura, a aceita-la e, como consequéncia, a
conhecé-la num mundo diverso e multicultural como o atual.

Toda a problematica que envolve o ensino das linguas através da Cultura que
representam esta ou devera estar no centro das preocupacoes do Ministério d Educacao. De
facto, a importancia da transmissdo da Cultura nas salas de aula de Lingua Portuguesa (LM)
estd bem patente no Curriculo Nacional do Ensino Bdsico, tal como invocamos,
anteriormente, recorrendo aos objetivos presentes no documento Organizacdo Curricular e
Programas do Ensino Bdsico, de 2001, e nas metas tracadas no Programa de Portugués do 3°
ciclo®®. Porém, é importante ainda mencionar que essa relevancia é também notoria na
apresentacao do Programa de Portugués do Ensino Secunddrio, quando lemos, a proposito das

competéncias a desenvolver nos discentes de Portugués, o seguinte:

“As varias competéncias poderao ser desenvolvidas e explicitadas a partir dos textos
previstos com o objectivo de consciencializar os alunos para a lingua e,

B Citado por BYRAM, Michael; ZARATE, Geneviére. “The Sociocultural and Intercultural Dimension of
Language Learning and Teaching”. Council of Europe, 1997: 44.

% Acedido a 24 de outubro de 2011 de 2011 em  http://www.dgidc.min-
edu.pt/ensinobasico/index.php?s=directorio&pid=2
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consequentemente, para a cultura de que sdao portadores e que lhes serve de
instrumento fundamental a interaccdo com o Mundo” (ME, 2001b: 15)%.

De igual modo, no Programa de Inglés do 3° Ciclo (LE 1), encontramos as seguintes

finalidades:

“- Proporcionar o contacto com outras linguas e culturas, assegurando o dominio de
aquisicoes e usos linguisticos basicos.

- Favorecer o desenvolvimento da consciéncia da identidade linguistica e cultural
através 5160 confronto da lingua estrangeira e a(s) cultura(s) por ela veiculada(s).” (ME,
1997: 7)

A nivel do ensino do Inglés no nivel secundario, constatamos que o grande intuito
consiste em integrar a componente cultural no ensino deste idioma e, visto tratar-se de uma
das linguas estrangeiras do curriculo nacional, deter-nos-emos um pouco mais na analise do
Programa de Inglés, 10° e 11° Ano (nivel de continuagdo). Assim, pode ler-se o seguinte na

apresentacao deste documento:

“Tal opcao (da adopcdo, no programa, de uma “visdo abrangente da lingua inglesa”,
ligando-a a culturas de paises em que € “primeira lingua”) requer que aos alunos
sejam facultadas oportunidades de contacto com realidades linguisticas e
diversificadas, de modo a assegurar o desenvolvimento integrado das competéncias
comunicativa e sociocultural, fundamentadas em atitudes, valores e competéncias
promotoras da educacao para a cidadania e de abertura e respeito pela diferenca.”
(ME, 2001c: 2).”

Confirmamos, desta forma, nao s6 que o ensino do Inglés como LE devera contemplar
de igual modo a transmissao de questdes culturais a ela inerentes, mas também que inerentes
a este processo estao objetivos que se prendem com questdes relacionadas com a promocao
da educacao para a cidadania, como a abertura de espirito, a tolerancia e o respeito pela
diferenca. De entre as finalidades deste Programa de Inglés, para o 10° e 11° ano (nivel de
continuacao), relacionadas com a componente cultural no ensino do Inglés (LE), podemos

encontrar as seguintes:

“-Proporcionar, através da lingua inglesa, o contacto com varios universos
socioculturais em que é utilizada.

-Fomentar uma educacéo inter/multicultural critica e participativa, assumindo-se a
diversidade cultural como fonte de riqueza identitaria.

-Fomentar uma educacao para a cidadania, promovendo uma cultura de liberdade,
participacao, cooperacao, reflexdao e avaliacao, que desenvolva atitudes de
responsabilizacao e intervencao pessoal e social.

= Disponivel em http: //www.dgidc.min-

edu.pt/.../ensinosecundario/Programas/portugues_10_11_12.pdf, consultado a 02 de novembro de
2011.
2 Disponivel em http://www.metasdeaprendizagem.min-edu.pt/wp-
content/uploads/2010/09/programa_Ingles_3Ciclo.pdf. Acedido em 02 de novembro de 2011.

2 Disponivel em www.dgidc.min-edu.pt/.../ensinosecundario/Programas/ingles_10_11_12_cont.pdf,
acedido em 02 de novembro de 2011.
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-Fomentar uma educacao para os media, promovendo a formacao de aprendentes
activos capazes de analisar textos dos media e compreender os processos da sua
producdo e recepcdo.” (Ibidem: 5-6)%

Ainda no mesmo documento, no capitulo terceiro, ha a referéncia a tentativa de
interligar a competéncia sociocultural a todas as competéncias gerais a desenvolver no aluno.
Apela-se, essencialmente, a competéncia do conhecimento do mundo, em geral, e das
comunidades falantes da lingua inglesa, em particular, bem como a competéncia das
capacidades e atitudes (de abertura e de respeito), essencial para que o aluno aceite a
alteridade e a cultura que a define. Assim, neste documento sao definidos alguns objetivos ao

nivel das Competéncias Sociocultural e de Aprendizagem, em que o aluno:

“-Demonstra abertura perante novas experiéncias e ideias e face a outras sociedades
e culturas, manifestando interesse em conhecé-las e sobre elas realizar
aprendizagens.

-Relaciona a sua cultura de origem com as culturas com que contacta, relativizando o
seu ponto de vista e sistema de valores culturais e demonstrando capacidade de
questionar atitudes estereotipadas perante outros povos, sociedades e culturas.
-Demonstra uma atitude proactiva perante o processo de aprendizagem da lingua
inglesa, mobilizando e desenvolvendo estratégias e autonomas e colaborativas,
adaptando-as de modo flexivel as exigéncias das tarefas e aos objectivos de
aprendizagem.” (Ibidem: 10-11)%.

Mais especificamente, o Programa visa a integracao da Dimensao Sociocultural no 10°

e 11° ano pelos seguintes objectivos:

“-Desenvolver a consciéncia do seu universo sociocultural e da maneira como este se
relaciona com os universos socioculturais dos outros.

-Desenvolver capacidades de comunicacao intercultural;

-Alargar conhecimentos acerca dos universos socioculturais dos paises de expressao
inglesa;

-Desenvolver atitudes e valores civicos e éticos favoraveis a compreensdo e
convivéncia multicultural.” (ME, 2001c: 20)*.

Por fim, o Programa de Inglés do nivel secundario procura, logicamente, interligar
todos os dominios da lingua (oral, escrita, leitura e funcionamento da lingua) a componente

cultural, referindo para tal, os principios a seguir citados para a sua exploracao:

“

- Relevancia da tematica no contexto particular dos alunos (escola, curso,
localizacao geografica, dominios de interesse...).

- Relevancia da tematica para o estudo das culturas dos paises de expressao inglesa.
Importancia da analise das dimensdes local, nacional e internacional no tratamento
dos dominios de referéncia.

- Autenticidade e actualidade dos materiais, textos, assuntos e situacoes.
-Transversalidade, interligacao e transdisciplinaridade do tratamento das tematicas.”
(Ibidem: 20)*'

B |pidem.
2 bidem.
3 bidem.
3 ibidem.
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1.3. Metodologias no Ensino das Linguas

1.3.1. Estratégias e Recursos Pedago6gicos no Ensino das Linguas

“(...) cada lingua organiza, de modo Unico, a referéncia e os meios que a constituem
como sistema, o processo de ensino/aprendizagem de uma lingua nao devera ser
feito, exclusivamente, por meio de um decalque da lingua materna.” (Osorio e
Almeida, 2006: 29).

Partindo do principio que o processo de ensino-aprendizagem de uma Lingua
Estrangeira (ou Lingua Nao Materna) se desenrola em contextos escolares, através do ensino
formal, e nao por exposicao natural a propria lingua, entendemos que sdo necessarios
determinados recursos pedagogicos que compensem a auséncia do contexto de imersao
linguistica. E neste sentido que Osoério e Almeida (2006) condenam o mero “decalque da
lingua materna” no ensino de uma lingua estrangeira e advogam, por sua vez, a importancia
da cultura, especificamente da arte, como um dos recursos pedagogicos que o docente
podera adotar: “o ensino da lingua pressupde, naturalmente, o ensino da cultura” (ibidem:
30). Os autores explicam que a arte, tida como importante manifestacao da cultura de um
povo, podera facilitar o acesso do aprendente a essa cultura e a lingua (estranhas) que a
representa e a transmite e, assim, aprende a lingua devidamente contextualizada na
comunidade a que a mesma pertence, para além de outros aspetos relativos ao povo
representante dessa cultura/ lingua como os costumes, os rituais, a histdria, a geografia, a
gastronomia, entre outros. Se, tal como destacam Osério e Almeida (2008: 145), “o processo
de ensino-aprendizagem de uma lingua é um todo unificador e complexo, a fim de dotar os
alunos de uma competéncia linguistica comunicativa”, entendemos a arte como um meio
eficaz ao servico da aquisicao tanto do dominio linguistico (expressées oral e escrita) como de
aspetos culturais. E certo que o dominio cultural devera ser introduzido de forma bem
pensada e organizada, tendo em conta os niveis de aprendizagem do aprendente (elementar,
intermédio ou avancado), ja que a partida, o objetivo principal é a aquisicdo dos aspetos
pragmaticos da lingua, para que lhe seja possivel desenvolver a competéncia oral e escrita da
lingua alvo, visando sempre uma cada vez maior progressao nas aprendizagens.

No que toca aos materiais utilizados para o ensino de uma lingua estrangeira, é sabido
que o manual é dos recursos mais utilizados. Porém, concordamos com a ideia de Osorio e
Almeida (ibidem) de que nem todos os manuais preenchem os requisitos exigidos para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa numa determinada LE. Além deste aspeto,
entendemos que o manual ndo devera ser o Unico recurso a utilizar na sala de aula, podendo
e devendo ser complementado com muitos outros, como, por exemplo, recursos em suporte
audiovisual (leitor de CD, video e DVD, computador e internet, recurso a imagens em
cartazes, posters, etc.), para trabalhar a competéncia da oralidade (exercitando a
compreensdo e a expressao oral) e, também, materiais elaborados pelo proprio professor

(fichas informativas, jogos gramaticais e vocabulares, panfletos, esquemas, etc.), com base
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nas necessidades dos discentes e dos objetivos tracados. Um outro tipo de recurso didatico
bastante eficaz e utilizado é o jogo. De facto, as atividades ludicas como meio de exploracdo
de conteldos de uma lingua estrangeira sao bastante antigas. No passado, o jogo era utilizado
como método empirico pelos antigos para aprenderem atividades do quotidiano, como
cultivar, cacar e pescar. De facto, o jogo facilitava a assimilacao e as aprendizagens, segundo
Ortiz Ocafia (2005)*, que acrescenta que é sé no final do século XX que é criada a Teoria do
Jogo, pelo investigador K. Groos, que o define como “um adiestramiento antecipado para
futuras capacidades serias.” Ocana sugere ainda diferentes tipos de jogos, como os jogos de
regras, os jogos construtivos, os de dramatizacdo, os de criacdo, os de papéis, os de
simulacdo e os jogos didaticos, estes Gltimos com origem nos jogos infantis. E na época
Renascentista que o jogo adquire maior importancia, pois os futuros profissionais da area da
economia eram treinados com recurso aos jogos. Assim, surge a possibilidade de o mesmo ser
aplicado com fins educativos e com perspetivas de altas taxas de sucesso, de modo que o

autor frisa que o jogo:

“(...) es una actividad amena de recreacién que sirve de médio para desarrollar
capacidades mediante una participacion activa y afectiva de los estudiantes, por lo
que en este sentido el aprendizaje creativo se transforma en una experiencia feliz.”
(Ocafa: S/ P)*

Partilhamos da opinido de Ocafa quando afirma que os jogos didaticos despertam o
interesse e a motivacao, além de levar a tomada de decisGes, criar nos alunos habitos de
trabalho de grupo e colaboracdao na realizacao de determinadas atividades. Pressupéem
também a aplicagdo de conhecimentos previamente adquiridos e podem utilizar-se para
confirmar e consolidar aprendizagens de aulas mais expositivas. Conduzem ainda a reflexao
acerca de falhas cometidas ja que, no fundo, constituem atividades dinamicas, limitadas
temporalmente, mas facultando trocas de conhecimentos praticos e teoricos de modo ativo e
dinamico. Assim, a progressao dos alunos é mais facilitada por que se adaptam melhor ao
funcionamento das aulas de lingua estrangeira, deixando de ser mondtonas e somente
esquematicas. O papel do professor caracteriza-se pela criatividade e motivacao e ja ndo pela
autoridade e mera exposicao de contelidos. A sua funcao primordial no decorrer dos jogos
didaticos consiste em tornar mais evidentes as potencialidades criativas dos alunos, auxiliar
no desenvolvimento do seu nivel de autonomia e analisar, de forma precisa, o nivel de
assimilacdo dos contetdos. E um mediador, mais do que um informador. Logo, o jogo didatico
€ um método pedagodgico rico e completo tanto em termos tedricos como praticos,
implicando, contudo, por parte do professor, uma fase de preparacdo prévia, de forma que a
sua implementacao seja bem-sucedida. Tal como qualquer outra estratégia pedagodgica, o
jogo didatico nao devera, porém, ser utilizado em excesso, sendo necessaria uma planificacao

adequada, nunca desprezando os fins especificos do mesmo. Ha que ter sempre em conta os

32 Consultado a 10 de dezembro de 2011 em: http://www.monografias.com/trabajos28/didactica-
ludica/didactica-ludica.shtml
3 Ibidem.
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objectivos, conteldos e métodos de ensino e o tipo de avaliacdo estabelecida pela
organizacao escolar em causa.

Por seu turno, a Informatica tem vindo a alcancar cada vez maior relevo no que toca
ao Ensino, principalmente a partir da década de 90. Como recurso didatico comecou por ser
utilizada como fonte de motivacao e como auxiliar na promocao do sucesso educativo, tendo
em conta a sua frequente utilizacdo no meio escolar do aprendente. Baron (1994)** debrucou-
se sobre a importancia da informatica no ensino e refere que esta introduziu uma renovacao
das disciplinas escolares e inclusive nas formas de ensinar e de aprender. Mangenot (1996)® é
da opiniao que um meio escolar informatizado ajuda no desenvolvimento da autonomia do
aluno durante a realizacao das atividades propostas. Permite, ainda, a realizacao de
exercicios de autocorrecdo (baseadas em manipulacdo de puzzles, exercicios de pesquisa de
conteldos lexicais, de cadeias anaforicas, sequéncias narrativas, ao nivel da progressao
tematica e de conectores). Outro aspeto interessante é que o computador permite também
apresentar ao aluno um texto interativo para que ele o manipule, com sugestao de diferentes
tarefas de alteracao desse mesmo texto, devidamente orientadas. Assim, concordamos com
Mangenot (ibidem) quando refere que o computador facilita a comunicacao entre os pares,
além de fomentar um metadiscurso sobre as atividades realizadas, sem que o docente seja
substituido, antes pelo contrario, com a sua ajuda e orientacdo planificada. Por outro lado,
por toda a sua mediatizacao e inimeras funcionalidades a nivel do processamento de texto, o
computador é ainda uma forte fonte de motivacao para a realizacao de atividades de escrita.

Todavia, ha que ter em conta que a informatica nao traz apenas vantagens para o
processo de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira. De acordo com Marton (1999)°,
a informatizacdo representa um fator negativo na educacdo, ja que permite o ensino a
distancia, reduzindo o nivel de interacdo entre professor e aluno, ameacando o tipo de
educacao vigente ha séculos: a aula tradicional, que implica a presenca de um professor e dos
seus alunos num mesmo espaco, esta a ser suplantada pela aula “virtual”. Desta forma, as TIC
ameacam a designada escolarizacao (instrucdo e sociabilizacdo em simultaneo) deste tipo de
aula. Neste contexto, Archambault (2002)*’ comenta que o recurso ao ensino a distancia
resultando num tipo de ensino de qualidade inferior relativamente ao ensino presencial,
considerando-o, contudo, uma boa alternativa de escolarizacdo. Tal como Mangenot (1996), o
autor é da opiniao de que o computador é um instrumento Gtil na sala de aula, pelas suas
inimeras potencialidades ao nivel tanto da escrita e da leitura como da construcdo dos
saberes e, ainda, em termos da motivacao e autonomia na aprendizagem. Por outras
palavras, o recurso ao computador e a internet na sala de aula contribuem para que os alunos
sintam maior entusiasmo pelas tarefas propostas, desenvolvendo a sua criatividade e

imaginacao, evitando que se aborrecam com atividades que, por serem mais tradicionais, se

34 Consultado em 13 de dezembro de 2011 em http://www.inrp.fr/Tecne/ressources/hdr_baron.pdf

35 Consultado em 13 de dezembro de 2011 em http://w3.u-grenoble3.fr/espace_pedagogique/focal.htm
% Consultado a 13 de dezembro de 2011 em http://www.acelf.ca/c/revue/revuehtml/27-
2/Liminaire.html

%7 Consultado a 13 de dezembro de 2011 em http://www.epi.asso.fr/revue/articles/a0210a.htm
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tornam mais desinteressantes. Trata-se de um auténtico desafio para o professor da
atualidade que se pretende ser bem-sucedido. O recurso a Internet, aos CD-ROM, aos DVDs,
aos foruns e chats de conversacao constituem fortes aliciantes para o processo da
aprendizagem dos conteldos das linguas estrangeiras que, por esse mesmo motivo, devem ser
incluidos, de forma pertinente, nas planificacdes dos professores. Estes podem inclusive
construir sites ou blogues, para partilharem com os seus alunos conteudos, através dos quais
poderao facultar-lhes atividades interativas, fichas de apoio ou apenas apoio escolar. Deste
modo, todo este trabalho complementa aquele que é desenvolvido na sala de aula e o
trabalho individual do aluno pela Internet permite ao professor levar a cabo um
acompanhamento mais completo do seu desempenho global. O resultado é o incremento da
motivacao tanto dos alunos como dos professores, constatando efetivas melhorias no

aproveitamento escolar dos seus discentes.
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Capitulo 2
Os Manuais Escolares: Funcdes

Epistemoldgicas

2.1. A Importancia dos Manuais Escolares no Processo de Ensino-

Aprendizagem

“Na minha vida ainda preciso de discipulos, e se os meus livros nao serviram de anzol,
falharam a sua intencao.

0 melhor e essencial s6 se pode comunicar de homem para homem.”
Friedrich Nietzsche

Ao longo das Ultimas décadas, os manuais escolares revestiram-se de consideravel
importancia no que ao processo de ensino-aprendizagem dizem respeito, interferindo com
todos os atores educativos e sociais, nomeadamente professores, alunos, Ministério da
Educacao, pais, editores-autores e livrarias. Apesar de todos eles serem utilizadores dos
manuais escolares, a verdade é que sdao os docentes que, assim que 0s manuais Sao
disponibilizados nas escolas, no final de cada ano letivo, tém a ardua tarefa de procederem a
sua analise minuciosa, contrapondo os seus debates e problematizacao dos varios itens as
diretrizes curriculares emanadas pelo Ministério da Educacdo e verificando se aqueles
correspondem ou nao aos requisitos dos Programas das varias disciplinas. Apenas apos esta
analise havera condicoes para se proceder a adocdao do manual escolar ideal, quer dizer, o
manual que sirva de ponto de partida para o sucesso das aprendizagens dos alunos e para a
realizacdao profissional do docente que lhes transmite os saberes, sejam de que area
curricular for. Esta é tarefa ardua, sublinhamos, ja que pesam diversos fatores, além da sua
eficacia pedagogica e educativa, como, por exemplo, a qualidade e reputacdo da editora, a
competéncia e credibilidade cientifica e pedagogica dos autores, o preco do manual, a
existéncia de materiais complementares ao processo de ensino-aprendizagem (cadernos de
atividades/ exercicios, livro do professor, materiais audiovisuais - como o CD audio ou o DVD,
entre outros - caderno de testes de avaliacdo, etc.). Seja por um motivo ou por outro, €
consensual que o manual escolar constitui um dos principais alicerces de todo o processo de
ensino-aprendizagem e assume, segundo muitos, quase o estatuto de canone, sem o qual sera
praticamente impossivel ao professor o exercicio da sua atividade profissional.

Mas tentemos analisar mais aprofundadamente o estatuto, funcdes e toda a
importancia de que se revestem os manuais escolares, hoje em dia, e tentemos explicar as

causas deste fendmeno livresco. O papel determinante que os manuais desempenham no meio
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escolar deve-se principalmente a teoria de que, segundo Martins, M. e Sa C., os mesmos
“fornecem elementos de leitura e descodificacao do real, esclarecem objectivos de
aprendizagem e transmitem valores” (p. 6)38. Assim, as autoras, que se debrucaram sobre a
importancia do manual escolar e analisaram, em concreto, o modo como a competéncia da
leitura é abordada e desenvolvida em manuais de Lingua Portuguesa do 1° Ciclo, defendem
que é “cada vez mais necessaria a problematizacdo da seleccdo e avaliacdo do manual
escolar, em funcao de pré-requisitos pedagogica e didacticamente bem alicercados” (p. 6)39.
Tal como refere Magalhaes (1999: 285), o manual escolar é um dispositivo pedagogico central
do processo tradicional de escolarizacdo. O mesmo autor (2006: 8) refere-se a este

importante instrumento didatico do seguinte modo:

“Principal meio de informacao, conhecimento e legitimacao da cultura escrita e da
accao escolar, o manual, nao obstante a sua funcado didactico-pedagogica, apresenta
uma evolucdo em boa parte analoga a historia geral do livro, no que se refere a
ordenacdo e ao significado como veiculo do saber e do conhecimento, mas ajusta-se
aos circunstancialismos e as prerrogativas das politicas da educacdo.”*

Vidigal (1994: 69) comunga desta ideia, segundo a qual é no manual que se refletem
politica e socialmente as caracteristicas dominantes de uma época, no que concerne aos tipos
de aprendizagem e aos tipos de saberes e de comportamentos que se deseja promover.
Consequentemente, o manual afigura-se intensamente condicionado pelas transformacodes
sociais, economicas, politicas e culturais, tanto ao nivel dos tipos de saberes representados (e
a forma como sdao veiculados), como ao nivel dos valores que transmite, explicita ou
implicitamente. De acordo com Choppin (1992: 18-20), os manuais escolares assumem quatro
dimensdes: (i) produto de consumo, dependente das politicas educativas, da evolucao
demografica e da capacidade de producdo e difusdo de empresas; (ii) suporte de
conhecimentos escolares; (iii) veiculo de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma
cultura, participando no processo de socializacdo e de aculturacao dos alunos, aos quais se
dirige; (iv) instrumento pedagogico em constante mutacao ao nivel da sua construcao e da sua
aplicacao, dependente das condicoes e dos métodos de ensino da sua atualidade.

Procedendo a uma breve analise historica, verificamos que, segundo palavras de
Castro (1995: 62), o manual passou de objeto raro, fragil, de dificil manuseamento e de
utilizacdo coletiva, a um objeto mais comum, de acesso cada vez mais facil e de uso
individual. Ao nivel das suas funcdes, houve também alteracdes, quer dizer, como meio de
transmissao de informacao/ conhecimentos e de valores. Constatamos que, no final do século

{3

XVIII, o manual “identifica-se com a escola como método, disciplina e enciclopédia”, “uma

das portas de entrada na vida e na cultura”, em que estdo compiladas todas as matérias

38 Consultado a 20 de janeiro de 2012 em

?9ttp: / /www.casadaleitura.org/portalbeta/bo/documentos/ot_criancasLeitura_a.pdf
Ibidem.
“0 Consultado a 26 de janeiro de 2012 em http://sisifo.fpce.ul.pt/pdfs/01-Justino.pdf
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inerentes ao conhecimento e permitindo a sua consulta ao longo de toda a vida (Magalhaes,
1999: 285).

Aquando do surgimento da Escola Nova (século XIX) que valorizava uma pedagogia
mais ativa, o manual deixa de ser visto como uma espécie de enciclopédia e antes se afigura
como “uma abertura de caminhos, com vista a remissao para outras leituras e outras fontes
de informacao e formacao” (Magalhaes, 1999: 285).

0 regime politico de ditadura que caracterizou a primeira metade do século XX, em
Portugal, imprimiu a escola, com a qual se articulou, um novo estatuto, ou seja, o manual
passou a ser estruturado de acordo com determinados principios e valores, controlados pelo
estado, que entretanto decretou o regime do “livro Unico”, de acordo com o qual “O manual
ordenava e permitia a interiorizacdo de uma visao do mundo. O manual escolar
antropologizava o leitor/ aluno” (ibidem). Segundo Informacdo disponibilizada no sitio de

internet da Secretaria-Geral do Ministério da Educacéo,

“A entrada em vigor do regime do “livro Unico” no Estado Novo, a partir de 1935,
teve repercussées nos programas escolares e na estrutura dos métodos de ensino,
ideologicamente desprovidos de ligacao personalizada com o aluno. O regime do
“livro Unico” reflecte a presenca da austeridade e de uma concomitante
gfsvalorizagéo do espirito critico no ensino e nos processos de aprendizagem.” (S/ P)

Neste contexto, para Magalhaes (1999:286), o manual “constitui-se como uma
antropologia, uma visao total e organizada sobre o mundo”. De certo modo, esta visao sobre
o manual perpassa o discurso de tomada de posse de Carneiro Pacheco (1936),

nomeadamente no passo em que se refere ao manual escolar:

“ (...) vem, depois, o livro... outra tragédia! Como de cada cabeca, cada sentenca, ha
uma multiplicidade de formas para a mesma matéria e para o mesmo grau,
determinando no espirito do estudante a confusdo. (..) o Estado Novo nunca pode
adoptar sendo um conceito de verdade histdrica. Estas minhas palavras envolvem um
aviso aos interessados, para que nao se lancem em edi¢cdes imprudentes.” (Pacheco,

1936, citado por Matos, 2000, citado por Pinto)42

Todavia, o terminus do periodo ditatorial assinala, também, de modo permanente, o
final do livro Unico. A partir desta altura, e até esta parte, a “democratizacdo” do ensino vai-
se tornando mais solida e reflete-se, naturalmente, nos manuais, que se multiplicam com as
alteracbes politicas e sociais. Tornou-se, entdo, “um objeto comum, de acesso
progressivamente mais facil, e de utilizacao individual” (Castro, 1995: 62).

Lado a lado, surgem importantes avancos técnicos e tecnologicos que viabilizam o

acesso a novas fontes de informacdo que, porém, nao vieram retirar ao manual escolar o

4 Consultado em http://www.sg.min-edu.pt/pt/patrimonio-educativo/museu-

virtual/exposicoes/seomara-costa-primo-vida-e-obra/apresentacao/, a 31 de janeiro de 2012.
“2 Consultado em “Estatuto e Funcdes do Manual Escolar de Lingua Portuguesa”, de Mariana Oliveira
Pinto, em http://www.ipv.pt/millenium/millenium28/14.pdf, a 01 de fevereiro de 2012.
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estatuto de suporte de ensino, por exceléncia, ou “de suporte de aprendizagem mais
difundido” (Gérard e Roegiers, 1998: 15). Esta importancia e centralidade atribuidas ao
manual escolar poderao estar relacionadas com o facto de o mesmo se constituir como
recurso assegurado e estruturado de conhecimentos e praticas pedagdgicas, facilitando, de
modo mais organizado e sistematizado, o acesso ao conhecimento que se pretende transmitir.
Esta é a opinido de diversos autores, como, por exemplo, Huot: “il faut des livres scolaires.
En tant qu’instruments d’accés a des savoirs organisés, ou des savoir-faires particuliers, dont
’appopriation progressive commande la réussite scolaire et l’insertion socio-économique”
(1989: 180). A autora salienta ainda que o manual permite-nos amenizar as desigualdades
sociais, tendo em conta que, frequentemente, o acesso a informacdo e ao conhecimento é
limitado pelo estatuto social, economico e cultural dos alunos. Qutro aspeto bastante
relevante no que toca as funcdes do manual escolar é o facto de com ele se atribuir a familia
um papel mais preponderante na educacao e um maior envolvimento dos pais na vida escolar
dos filhos. Na verdade, o manual podera viabilizar uma ligacdo mais estreita com a escola,
pois sera através dele que os pais poderao acompanhar e auscultar as aprendizagens dos
filhos, bem como até o proprio método de ensino do professor: “le manuel assure le lien
entre L école et la famille... Sans les manuels, que connaitraient les parents de ce que leurs
enfants fonte en classe? Et comme pourraient-ils les aider?...” (Choppin, 1991: 123).

E notdrio, ao longo dos tempos, que o manual é um objeto de referéncia no qual
estao listados os conteldos (o que pode ser ensinado nas aulas), a forma como estes podem
ser transmitidos e adquiridos (pedagogia) e, acima de tudo, é o meio “autorizado de
transmitir saber legitimo aos alunos” (Dendrinos, 1997: 225). Todavia, Swan (1992) avisa que
tal podera constituir um perigo para os professores, no sentido em que os mesmos, quando
norteados quase Unica e exclusivamente pelos manuais escolares, vao-se desresponsabilizando
das suas funcdes de docentes, confiando apenas nos conteldos e sugestdes de ensino que
encontram nos manuais que adotaram, e que, na verdade, sao da autoria de terceiros.

Hutchinson e Torres corroboram esta posicao:

“The danger with ready-made textbooks is that they can seem to absolve teachers of
responsibility. Instead of participating in the day-to-day decisions that have to be
made about what to teach and how to teach it, it is easy to just sit back and operate
the system, secure in the belief that the wise and virtuous people who produced the
textbook knew what was good for us. Unfortunately this is rarely the case.” (1994:
315)%

)44

Em Portugal, segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (artigo 41°-2)™, ao manual

é conferido o estatuto de “recurso educativo privilegiado”, legitimando a visdo exposta

anteriormente. Por outro lado, nos documentos que regulamentam o manual, sao-lhe

“ In “The textbook as agent of change”, In ELT Journal. V. 4/ 8. Consultado em

http://203.72.145.166/ELT/files/48-4-3.pdf, a 3 de fevereiro de 2012.
“ Consultado em “Estatuto e Funcdes do Manual Escolar de Lingua Portuguesa”, de Mariana Oliveira
Pinto, em http://www.ipv.pt/millenium/millenium28/14.pdf, a 01 de fevereiro de 2012.
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atribuidas determinadas fungdes que “visam contribuir para o desenvolvimento de
capacidades, para a mudanca de atitudes e para a aquisicao dos conhecimentos propostos nos
programas em vigor” (Circular 14/ 97)*. Na circular nimero 7/2000 do DEB, é associado a
formacao civica e democratica dos alunos: “o manual escolar (...) contribui também, através
de valores que explicita ou implicitamente veicula, para a formacao civica e democratica dos
alunos”. De igual modo, é salientada a sua preponderancia no que toca a aquisicdao de
conhecimentos, atitudes e habitos de trabalho: “(...) enquanto auxiliar do processo de ensino
e de aprendizagem, o manual escolar visa contribuir para a aquisicao de conhecimentos e
para o desenvolvimento de capacidades, atitudes e habitos de estudo.”* Na perspetiva de
Castro (1995: 87), o manual encerra em si inUmeras funcdes e um estatuto deveras
importante, no sentido em que “estabelece ‘verdades’ e (...) espera que sejam aceites como
tais pela generalidade dos sujeitos aquisidores”, dai que seja considerado pelo autor como
um texto normativizador e normalizador.

E por estabelecer estas “verdades” que, ndao raras vezes, muitos docentes nao
chegam a questionar os manuais por si adotados e antes os consideram como instrumentos
basilares e prioritarios no que toca a estruturacdo das suas aulas e inclusive de toda a sua
disciplina, ditando ainda o tipo de metodologia a seguir. Um exemplo que ilustre esta
afirmacédo é o facto de muitos docentes procederem a planificacdo das suas aulas com base
nao nos programas oficiais, mas sim nos manuais escolares. Sao, pois, estes que estruturam as

aulas e nao os programas e sao diversos os autores que sustentam este ponto de vista:

“(...)se estima que los libros de texto llegan a condicionar de manera importante el
tipo de ensenanza que se realiza, ya que muchos ensenantes lo utilizan de manera
cerrada, sometiéndose al curriculum especifico que se refleja en él, tanto en lo que
se refiere a los contenidos de aprendizaje como a la manera de ensenarlos” (Aran,
1996: 35).

Para além desta “vantagem” em apresentar os conteldos e até algumas sugestoes
metodoldgicas para as praticas letivas dos professores, existe outro fator que tem contribuido
para o fortalecimento do estatuto do manual de suporte das aprendizagens dos alunos e de
“guia” da atividade docente, permitindo o acesso a organizacao e estruturacdo do proprio
conhecimento que se veicula. Esse fator € o ja anteriormente mencionado conjunto de
materiais auxiliares com que se fazem acompanhar e que muitos professores procuram
incessantemente, ja que os mesmos afiguram-se, na sua otica, como instrumentos fortemente
facilitadores das suas tarefas. Apds minuciosamente analisados, esses textos auxiliares
existem como que partindo do pressuposto de que o professor, nao detendo todo o
conhecimento necessario para ensinar determinado conteldo programatico, necessita
encarecidamente deste tipo de ajuda fornecido pelos livros “acompanhantes” do manual

escolar adotado (como por exemplo, biografias de autores, informacao sobre contextos

* Ibidem.
“ |bidem.
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literarios, solucdes para a realizacao de exercicios de leitura ou funcionamento da lingua,

entre outros), sobre a qual Castro critica:

“(...) o que a este nivel surpreende o leitor avisado é a banalidade de todo este
conhecimento que se considera Gtil disponibilizar para o professor; que assim aparece
representado como estando destituido daquilo que constitui conhecimento
especializado basico. (...) O que se prefigura, assim, sdo sujeitos com conhecimentos
basico do mundo, como incapazes de aceder a formas de o expandir. Por outro lado, o
que assim também se revela é o reducionismo das concepcdes do que vale como
leitura de textos ou como conhecimento sobre a lingua. (...) “O que mais uma vez
surpreende é a trivialidade da informacao fornecida. E, ao mesmo tempo, o facto de
por esta forma se hipotetizarem como inacessiveis (ou dispensaveis, tanto faz) para os
professores obras de referéncia e textos criticos que deveriam constituir instrumentos
basicos de trabalho” (ibidem: 193-194).

A consequéncia lamentavel é uma representacao pobre do professor na perspetiva do
aluno, dos seus pais, da escola e até do proprio professor, que se rende a este facilitismo e
nao reconhece o valor das suas proprias capacidades. Assim, somos da opinido de Castro,
quando demonstra, através da analise de uma “manual integrado”, que o professor nao pode
Unica e exclusivamente fazer depender a sua pratica letiva do manual escolar adotado na sua
escola para a sua disciplina, sob pena de se poder imaginar que as suas préprias funcoes se
tornaram tao banais e mediocres que ele proprio poderia ser substituido pelo manual. O autor
adverte que é necessario “submeter a escrutinio sistematico textos desta natureza. Como
condicao para que os professores nao sejam, de facto, exterminados” (ibidem: 195). O
manual escolar assume, pois, um estatuto de suporte de ensino das praticas letivas por
exceléncia, limitando diversos fatores, como os conteldos e os meios de os transmitir.
Reiteramos, portanto, a opinido de Osodrio e Almeida (2008), segundo a qual, especialmente
no que toca ao ensino de uma lingua, seja materna, estrangeira ou segunda, nem todos os
manuais sao auto-suficientes para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, de modo
a alcancar os objetivos letivos propostos.

Porém, retomando a historia do manual, verificamos que existe uma constante
associada a si: o facto de ser recetaculo de todo o discurso pedagogico oficial. Em jeito de
exemplificacdo, basta fazermos uma breve retrospetiva até a década de oitenta, do século
passado, segundo a qual poderemos constatar que as polémicas reformas educativas dos
curriculos do Ensino Basico e Secundario deste periodo se refletiram, como é natural, nos
manuais escolares. As referidas reformas acarretaram uma enorme polémica e foram alvos de
grandes debates junto da comunicacdo social e dos sindicatos de professores, ja que
propunham uma crescente desvalorizacao dos textos literarios, em detrimento dos textos
utilitarios, para além de novas terminologias conteudisticas questionaveis, por constituirem
graves incorrecoes cientificas. O resultado foi uma renovacao nao so6 dos ideais educacionais,
concretamente ao nivel da disciplina de Portugués do Ensino Secundario (cujos novos
programas foram implementados no ano letivo 2003/2004), mas também o seu reflexo e
tentativa de transmissao dos mesmos em novos manuais desta disciplina. Apesar de tudo, os

manuais e todos os documentos oficiais produzidos neste periodo, “...foram acolhendo novos
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modos de entender os objetivos, o ambito e as formas de operacionalizacdao das disciplinas
escolares da Area do Portugués.” (Castro, 2005: S /P) “

De acordo com Basil Bernstein (1900), por discurso pedagodgico entende-se um
discurso em constante recontextualizacao, se pensarmos que, dependendo do “discurso
regulador do estado”, o mesmo é “deslocado da sua ordem reguladora original e recolocado
numa nova ordem” (a do estado). Assim, “o aparelho pedagogico € assim a pré-condicdo para
a reproducao da cultura e para a producao de modalidades de cultura” (Bernstein, citado por
Domingos: 1986: 299). Por outras palavras, o discurso pedagdgico oficial é criado pelo estado
que, por sua vez, o transforma numa “(..)estrutura legitimadora e reprodutora das
categorias, das relacoes e das praticas dominantes.” (ibidem) O discurso pedagoégico procura,
ainda, “posicionar os sujeitos (alunos e professores) em referéncia a um conjunto legitimo de
significados e de relacbes sociais”, quer dizer, “ao conhecimento educacional”, bem como
“as praticas especificas reguladoras da transmissao - aquisicao dos significados legitimos e da
constituicao da ordem, relacao e identidade” (Castro, 2005)*,

Decorrendo do que tem vindo a ser exposto, verificamos que, nos textos
programaticos, se podem observar as linhas orientadoras do Estado, inclusive as suas
tendéncias politicas, ou tudo “(...) acerca daquilo que a educacao formal deve ser (...)”, linhas
essas que parecem ter “expressdao ao nivel das metas que sdo definidas para as acodes
pedagogicas e dos conteldos que sdo lecionados (...) e também ao nivel das metodologias
propostas e das modalidades e dispositivos de avaliacdo sugeridos.”*’ E, pois, natural que
possamos afirmar que os textos legais, concretamente os textos programaticos e os manuais
escolares, norteiem toda a pratica pedagodgica, ao discriminarem conteldos, sugerirem
metodologias, materiais e outras estratégias que auxiliem a forma de os transmitir. Por
exemplo, no caso da disciplina de Portugués, é o respetivo manual que faculta uma listagem
dos livros propostos pelos programas curriculares para o desenvolvimento da atividade do
contrato de leitura (Castro: 1995: 79-80). Referimos que os manuais escolares acompanham os
tempos e todas as alteracoes de mentalidades e de politica, com reflexo nos programas
curriculares e é importante acrescentar que tal facto facilitou a atribuicao, aos mesmos, de
um estatuto proprio, pela propria Lei de Bases do Sistema Educativo, uma vez que, segundo o
artigo 41-2, o manual é tido como um “recurso educativo privilegiado”. No Decreto-Lei n°
369/90 - Anexo A (DR), é reiterada a relevancia do estatuto do manual escolar, que se

constitui como

“ (...) o instrumento de trabalho, impresso, estruturado e dirigido ao aluno, que visa
contribuir para o desenvolvimento de capacidades, para a mudanca de atitudes e para
a aquisicao de conhecimentos propostos nos programas em vigor, apresentando a
informacao basica correspondendo as rubricas programaticas, podendo ainda conter

7 In “Nao sdo as velhas respostas que servirdo para responder a problemas novos”. Entrevista a

“Pagina”. Disponivel em http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=150&doc=11141&mid=2, acedido a 4 de
fevereiro de 2012.

8 |bidem.

“ Ibidem.
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elementos para o desenvolvimento de actividades de aplicacao e avaliacdo da
aprendizagem efectuada.” (DR, 1990: 4836)>

Segundo Castro (1999: 191), muito embora o manual seja dirigido ao aluno, o facto é
que o seu principal destinatario € o professor, porquanto ele “é quem decidira sobre a sua
adocdo ou ndo; alias, este destinatario emerge frequentemente em notas de abertura que
precisamente o selecionam como leitor primeiro”. E, pois, desta forma, que o manual é tido
por muitos como o detentor de todas as verdades inquestionaveis no que toca as praticas
letivas de uma determinada disciplina, levando os professores, aquando da fase de
planificacdo, a regularem-se quase Unica e exclusivamente pelos manuais que constituem
fortes mediadores entre os programas (que nao chegam a ser consultados) e a pratica docente
e reguladores crediveis da estruturacao das préprias aulas.

Assim sendo, ndo obstante as constatacbes anteriores, salientamos a relevancia da
concordancia entre manuais e programas, quer ao nivel da listagem, ordem e apresentacao
dos conteldos programaticos selecionados para transmissao nas aulas, quer no que respeita a
forma como é suposto que sejam transmitidos pelos docentes e apreendidos pelos alunos.
Contudo, nem sempre tal sucede, pois os manuais funcionam, como afirma Castro, no
contexto do nosso pais (e noutros) como “(...) um instrumento muito poderoso de regulacdo
das praticas profissionais, e dao, muitas vezes, expressdo a orientacdes divergentes daquelas
que se encontram nos programas, nhomeadamente no dominio da leitura” (S/ P)51.

Na verdade, somos da opiniao de Ferraz, quando explica que, em muitos casos, o
manual escolar ndao passa de uma mera compilacao de ideias e conviccoes pessoais que,

através do ensino e da aprendizagem, procura credibilidade e lucro:

“(...) um manual ndo é uma copia do programa (e nunca o podera substituir), mas
reflecte a apropriacao que o autor ou os autores tenham feito dele, e traduzem-se
nos conteldos privilegiados, nas indicacdes metodologicas, na importancia dada as
actividades, aos suportes cientificos, culturais, no respeito pelos objectivos definidos
em relacdo as finalidades do sistema educativo. E a apresentacdo de um projecto
pessosa;l ao servico do ensino e da aprendizagem.” (Ferraz, 1997: 17, citado por
Pinto™).

Considerando esta perspetiva, se tivermos em mente que, de facto, os manuais sao
apenas “projetos pessoais” que apresentam os conteldos programaticos de diferentes formas,
bem como inimeras formas de os transmitir, que inevitavelmente conduzirdo a aprendizagens
distintas dos mesmos contelidos (causando efeitos negativos nos proprios resultados de testes
e exames), concluimos logicamente que existem manuais escolares em tao grande quantidade
que é impreterivel ao professor a analise atenta e minuciosa de todos os exemplares

disponiveis no mercado, de forma a adotar aquele que corresponda as verdadeiras exigéncias

% Consultado em http://www.dgcc.pt/anexos/decreto-lei%20369-90%20(542%20KB).pdf.pdf a 5 de
fevereiro de 2012.

5! Consultado a 3 de fevereiro, em http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=150&doc=11141&mid=2 (“Nao
sdo as velhas respostas que servirao para responder a problemas novos” - entrevista a “Pagina”).

52 Consultado em “Estatuto e Funcdes do Manual Escolar de Lingua Portuguesa”, de Mariana Oliveira
Pinto, em http://www.ipv.pt/millenium/millenium28/14.pdf, a 1 de fevereiro de 2012.
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dos programas oficiais que, por sua vez, estara ao servico das necessidades e expetativas da
sociedade envolvente, concretamente das escolas e dos alunos que se pretendem preparar

para a sua vida futura. Neste contexto, sao pertinentes as palavras de Castro:

“0 curriculo, é sabido, resulta sempre de operacdes de seleccao de cultura; numa
dada sincronia, e de entre o conhecimento disponivel, sdo realizadas escolhas; e
nestas escolhas os manuais escolares tém uma importancia fundamental na
conformacao das formas e dos conteldos do conhecimento pedagdgico. Assim sendo,
0s manuais escolares podem ser descritos em funcao de conhecimentos que
comportam e dos principios que subordinaram as inclusdes e exclusdes que
realizaram.” (1999: 189).
Podemos indiciar, neste ponto, a preméncia, por parte do Estado, em criar situacoes
em que se propicie a analise, a reflexao a critica, a discussao construtiva no que concerne a
todas estas questdoes de suprema importancia para a pratica letiva, bem como denunciar a
auséncia de acbes de formacao satisfatérias em nimero e qualidade na area dos manuais
escolares, que munam os professores de informacdo indispensavel e os dotem das
competéncias certas no sentido de poderem proceder, de forma segura e eficaz, a adocao dos
melhores manuais para as suas disciplinas, para que nao caiam no erro de apostar em meros
“projetos pessoais” que nao vao ao encontro dos ideais oficiais, mas sim dos seus proprios

autores. Ha, pois, que considerar o seguinte ponto de vista de Justino Magalhaes:

“No quadro da cultura escolar, as actividades (...) sao mediatizadas pelo professor,

pelo grupo de alunos, sdo objectivadas em consonancia com os fins e as funcdes da

escola e da escolarizacdo (...). Entre o texto e a crianca esta o professor; entre o

professor e o texto esta o programa. (2006: 11)

Quer dizer que a leitura que o manual propoe deve ser orientada de acordo com os
seus fins, ou seja, os alunos devem receber indicacdes claras e objetivas quanto a postura
que devem assumir. Desta forma, “O manual escolar é pro-ativo, disciplinando o ato de ler.”
Assim, devemos “(...)reequacionar a forma como os textos estao na escola, mais até do que a
questao dos textos que estao na escola.” (ibidem: 12) Castro defende, assim, uma atitude

critica por parte da escola e dos professores face a estas questoes:

“(-..) nao nos podemos esquecer que vivemos hoje num mundo em transformacao,
também do ponto de vista das praticas e das exigéncias de literacia. A obrigacdo da
escola é a de pelo menos, tentar responder a tais transformacdes, na certeza de que

~ . 53
nao sao as velhas respostas que servirao para responder a problemas novos.”

Em sintese, é possivel afirmar que a utilizacdo dos manuais escolares no ensino das
linguas (e de qualquer disciplina) comporta vantagens e desvantagens. Assim, dependendo

dos contextos em que se recorre aos mesmos, podemos listar as seguintes vantagens, segundo

% Consultado em “Nao sdo as velhas respostas que servirdo para responder a problemas novos” -
entrevista da “Pagina”, em http://www.apagina.pt/?aba=7&cat=150&doc=11141&mid=2, a 4 de
fevereiro.
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Richards>*: (i) constituem documentos estruturados de acordo com o programa vigente,
necessario para nortear todo o processo de ensino-aprendizagem da disciplina; (ii) ajudam a
estandardizar o ensino, garantindo que a alunos de um mesmo nivel sejam transmitidos os
mesmos contelidos, com o mesmo grau de exigéncia e dificuldade, previamente planeados e
aprovados; (iii) incluem informacao selecionada e apresentada por peritos, o que confere
credibilidade e qualidade aos manuais; (iv) englobam materiais diversificados de exploracao
dos varios conteldos programaticos e que podem ser apropriados de modo conveniente pelo
professor para lecionar os mesmos (CDs, Videos, livros de atividades, livros do professor,
etc.); (v) sao eficientes, pois ajudam o professor a poupar tempo e esforco, que aproveitarao
para ensinar melhor e ja nao tanto para a pesquisa e producdo dos seus proprios materiais;
(vi) no caso do ensino das linguas estrangeiras, os manuais podem constituir verdadeiras
fontes de input linguistico, se o docente nao for suficientemente experiente para produzir
materiais da sua autoria ou se a lingua em questdao nado for a sua primeira lingua; (vii) os
manuais beneficiam os docentes, ja que ajudam a enriquecer a sua formacao pedagogica e
cientifica, especialmente se ndo for ainda muito experiente; (viii) os manuais sao,
visualmente, mais atrativos, podendo ajudar a motivar os alunos para a aprendizagem.

Porém, de acordo com o mesmo autor, existem, também, desvantagens no uso dos
manuais escolares, tais como: (i) os conteldos poderdo nido ter um suporte cientifico
fidedigno, apresentando, em alguns casos, informacao errada ou dubia; (ii) os manuais podem
distorcer os conteldos programaticos, nao apresentando, por vezes, os assuntos de forma
real, ou apresentando pontos de vista demasiado idealizados do mundo, especificamente
relacionados com questdes mais controversas, que, em muitos casos, até sdo evitadas e
omitidas dos manuais, ou entao apresentadas de forma subjetiva e distorcida, indo ao
encontro de ideais muito concretos; (iii) os manuais poderao nao refletir as necessidades dos
alunos (os manuais, destinados a mercados globais, podem nao respeitar as necessidades dos
alunos que sao diferentes uns dos outros na mesma escola, de cidade para cidade e de regiao
para regiao); (iv) os manuais poderem reduzir a imagem dos professores, caso optem pelos
mesmos como o seu meio primordial de ensino, correndo o risco de serem vistos como meros
técnicos, cuja fungao principal é apresentar materiais e contedos organizados por terceiros;
(v) os manuais escolares sao dispendiosos, representando, no inicio de cada ano letivo, uma
espécie de fardo nos orcamentos familiares®. Tanto as vantagens como as limitacées do uso
dos manuais escolares deverdo ser tidas em conta aquando da sua analise e antes de se
proceder a escolha do manual a adotar. E, se porventura, o manual escolhido nao
corresponder as expetativas iniciais e as reais necessidades quer dos alunos quer dos
professores, tendo em conta as diretrizes do programa, deverao ser tomadas as necessarias
providéncias para que nao haja consequéncias indesejadas relativamente ao processo de

ensino-aprendizagem. Assim, por exemplo, os professores poderao selecionar outros materiais

Consultado em “The Role of Textbooks in a Language Program”, em

http://www.professorjackrichards.com/pdfs/role-of-textbooks.pdf, a 2 de marco de 2012.
> Ibidem.
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a partir de outros manuais ou até mesmo a partir de sitios de Internet de interesse educativo
ou outros. Efetivamente, a Internet tem vindo a ganhar bastante relevo nas escolas de hoje
em dia, podendo inclusive vir a suplantar o papel central e tradicional que o manual escolar

adquiriu ao longo de décadas e até séculos.

2.2. A Tecnologia Educativa e as TIC Aplicadas ao Ensino e

ao Uso dos Manuais Escolares no século XXI

“Todas as criancas que tém em casa um computador e uma forte cultura de
aprendizagem sao agentes de mudanca na escola.”

5
(Papert: 1997°%)
Assim como se tem associado ao longo dos tempos os termos ensino e educacao, como

sendo “duas faces de uma mesma moeda”, pois quem ensina - o professor - espera
desenvolver aprendizagens em quem aprende - os alunos -, de igual modo tem sido possivel
encontrar uma correlacao entre os termos tecnologia e educacao que, em conjunto, se
relacionam com a ideia de melhoria nos processos de ensino-aprendizagem (Miranda: 200757).

Num mundo globalizado como o atual, a utilizacao das novas tecnologias da
informacao e comunicacao (TIC) enquadra-se perfeitamente na visao da escola de hoje em
dia, ja que em muito tém facilitado na organizacdo e planificacdo das atividades letivas e
ainda porque, efetivamente, podem rentabilizar realmente as aprendizagens. Muito se tem
falado da Internet e do computador como instrumentos fundamentais de ensino de diferentes
areas do saber. Tal deve-se as diversas transformacdes econdmicas e sociais a que temos
assistido nas ultimas décadas que alteraram significativamente os habitos da populacao e,
mais concretamente, os habitos dos alunos das nossas escolas. Por este motivo, surge o termo
“Tecnologia Educativa” e o pressuposto de que urge dotar a Educacao das condicoes
necessarias para responder aos novos desafios da sociedade, que vai mudando ao ritmo dos
desenvolvimentos da tecnologia.

A “Tecnologia Educativa” constitui um dominio da educacao que conta ja com alguma
historia no mundo anglo-saxonico, ja que teve inicio na década de 40 do século XX, tendo sido
desenvolvido com maior profundidade por Skinner, na década seguinte, através do ensino
programado. Relaciona-se com todos os processos de concecao, desenvolvimento e avaliacao
da aprendizagem e ndo apenas com os recursos tecnologicos utilizados no processo de ensino-
aprendizagem. Para Thompson, Simonson & Hargrave (1996: 2), “Educational Technology” e
“Instructional Technology” sao sinénimos, referindo-se “a teoria e pratica do planeamento,
desenvolvimento, utilizacao, gestao e avaliacao dos processos e recursos da aprendizagem”.

Neste contexto, esta definicao relaciona-se com o dominio da Tecnologia Educativa que, por

% Consultado em “A importancia das TIC no Processo de Desenvolvimento Curricular”, em
http://elisacarvalho.no.sapo.pt/pdf/importancia%20TIC.pdf, a 3 de marco de 2012.

57 Consultado em “Limites e Possibilidades das TIC na Educacao”, de Guilhermina Miranda, in “Sisifo”
(Revista de Ciéncias da Educacao), em http://sisifo.fpce.ul.pt/pdfs/sisifo03PT03.pdf, a 6 de marco de
2012.
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sua vez, pressupde trés subdominios que influenciam o aluno e determinam a sua
aprendizagem: as funcoes de gestao educacional, as funcdes de desenvolvimento educacional
e os proprios recursos de aprendizagem. Apercebemo-nos, portanto, que a Tecnologia
Educativa valoriza a instrucdo e é influenciada por teorias do ambito da psicologia da
aprendizagem, concretamente pelas teorias comportamentalistas e cognitivistas e, mais
recentemente, por teorias construtivistas™®. Quando se explora o campo da Tecnologia
Educativa, tal é feito por interesse ndo s6 nos recursos e avancos técnicos, mas também pelos
processos que permitem melhorias na aprendizagem, que podem incluir o computador e a
Internet. A funcdo educativa destes recursos pode ser entendida como um subdominio da
Tecnologia Educativa®’. No que concerne ao termo Tecnologias da Informacao e da
Comunicacao (TIC), verificamos que o mesmo se refere a juncdo entre a tecnologia
computacional (informatica) e a tecnologia das telecomunicacdes. As TICs tém na Internet e,
mais particularmente, na World Wide Web, a sua mais forte expressao.

Importa, neste ponto, explicitar a nocao de “Literacia Informatica”. Segundo Tsai &
Tsai (2003: 48), citando Mclnnerney, Mcinnerney & Marsh; Soloway, Turk & Wilay, esta pode
ser entendida como “o conjunto de conhecimentos, competéncias e atitudes em relacao aos
computadores que levam alguém a lidar com confianca com a tecnologia computacional na
sua vida diaria”. Nesta definicdo, destacam-se os seguintes termos: (i) conhecimentos e
competéncias sobre a tecnologia computacional; (ii) atitudes positivas face a esta tecnologia;
(iii) confianca plena no uso dos computadores. Mediante tais requisitos da Literacia
Informatica, consideramos de extrema importancia que os professores e os alunos, membros
de uma sociedade cada vez mais competitiva e tecnoldgica, sejam devidamente apoiados
através da formacao necessaria, de modo a que iniciem o quanto antes, ou melhorem as suas
competéncias e conhecimentos nesta area, desenvolvendo atitudes positivas e favoraveis a
utilizacao do computador, da Internet e, mais recentemente, do Quadro Interativo,
diminuindo a inseguranca e incrementando a confianca no seu manuseamento, reconhecendo,
pois, que o uso das Tecnologias da Informacao e da Educacao (TIC) no ensino-aprendizagem
das diversas areas do saber, no geral, e das linguas, em particular, se tornou parte
fundamental de qualquer pratica letiva.

Um outro aspeto igualmente importante e que importa salientar é que para que este
objetivo seja mais eficazmente atingido, dever-se-a cultivar uma Educacdo Tecnologica nas
escolas, que ajudarao alunos e professores a refletir e a compreender os avancos das novas
tecnologias e que os apoiardo na aquisicdo de novas competéncias para aplicacdo de novas
técnicas para um dominio rapido e eficaz de novos aparelhos e tecnologias. Entenda-se que a
Educacdo Tecnologica pressupdoe um “saber usar” e que nao se trata de “uma disciplina
técnica”, mas sim de “um ramo das humanidades”. Ensina-se aos alunos a historia das

diferentes tecnologias e dos seus criadores, os seus “efeitos econdmicos, sociais e

%8 Ibidem.
% Ibidem.

57



psicoldgicos e ainda de como elas refizeram o mundo e continuam a refazé-l0”*°. Importa
também mostrar aos alunos que as TICs “criam novos mundos, para o bem e para o mal”
(Postman, 2002: 219).

Face ao exposto, é necessaria uma postura de adaptacao por parte dos docentes, ja
que ensinar uma lingua (ou qualquer outra disciplina) recorrendo as TICs implica uma pratica
previamente pensada, através da qual os alunos consigam aceder de diversas formas aos
contelidos que se pretendem transmitir, consolidando aprendizagens que culminem
posteriormente em novas formas de aprendizagem. Esta adaptacao implica uma mudanca de
perfil profissional e de atitudes face ao ensino, bem como uma importante e continua
atualizacao de conhecimentos. Na verdade, € nas TICs que os professores mais tém investido
em termos de formacao inicial e continua, com resultados favoraveis em termos praticos. E
fundamental, pois, avaliar também o papel do professor e do manual escolar neste novo
paradigma emergente, que constitui a Sociedade da Informacao e do Conhecimento. O
objetivo geral neste subcapitulo é compreender a relacdo que tem vindo a estabelecer-se
entre o ensino das linguas e a aprendizagem mediada pelo computador, bem como concluir
que conceitos como aprendizagem, informacao e conhecimento tornam-se indispensaveis nas
nossas escolas, que deverao educar para a cidadania por meio da edificacdo de uma
sociedade democratica, com o auxilio do professor. Este devera, assim, adotar uma pedagogia
ativa e dinamica, continuamente centrada no aluno, de forma a desenvolver nele uma
consciéncia ativa e critica. Segundo Favoretto, “a informatica deve ser vista como um
instrumento de interacdo com o educando, uma vez que o conhecimento nao é transmitido,

mas sim construido progressivamente por meio de acdes que, segundo Piaget, sdo
. . 61 o .
interiorizadas e se transformam” (S/ P) " . E, pois, importante perceber que a “aprendizagem

€ um processo (re) construtivo, cumulativo, auto-regulado, intencional e também situado e

62 . . . L
”"" e, se a aprendizagem € um processo “(re)construtivo”, significa que os alunos

colaborativo
vao construindo aprendizagens sobre novos conhecimentos, com base em estruturas e ideias
anteriormente adquiridas sobre o conteido em estudo e, portanto, os mesmos terao de se
encontrar cognitiva e afetivamente envolvidos no processo de aprendizagem das novas
estruturas/ideias. Para se conseguir uma aprendizagem eficaz, € necessario empenho e
esforco por parte dos alunos e, como é logico, a motivacao e o interesse despoletam a sua
capacidade de trabalho. Cabe aos professores a criacao de novos problemas e situacoes, com
0 recurso as “tecnologias da motivacao”, e elevar os alunos para niveis superiores de
aprendizagem e aquisicao de conhecimentos.

Neste sentido, reiteramos que, na sociedade da informacao, urge haver condicdes de

acesso a informacao e, por isso, é imprescindivel que o professor saiba informar-se e

¢ Ibidem.

8 Referéncia, de R. G. Miranda e J. P. Camossa, ao artigo “A informatica no processo educativo”, de
Jodo Francisco Favoretto, em “Uso da Informatica como Recurso Pedagdgico”, disponivel em
http://www.planetaeducacao.com.br/portal/vozdoprofessor/USO-DA-INFORMATICA-COMO-RECURSO-
PEDAGOGICO.pdf, consultado a 5 de marco de 2012.

2 Guilhermina Miranda, em “Limites e Possibilidades das TIC na Educacao”, consultado em
http://sisifo.fpce.ul.pt/pdfs/sisifo03PT03.pdf, a 6 de marco de 2012
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entender os mecanismos de producao e de difusao da informacao, o que exige uma formacao

especifica, a que Borderie (1997) refere que se passou a designar de “Educacao para os

Media”63.

Segundo alguns teorizadores sobre este assunto (Warschauer (1996), Leffa (2006) e
Chapelle (2003)%

aula. Porém, concordamos quando afirmam que o mesmo nao deve ser usado como um

, 0 computador tem vindo a assumir cada vez mais relevo no espaco sala de

simples instrumento, mas sim como algo essencial ao professor, que o devera entender como
um elemento preponderante no processo de ensino-aprendizagem. Nesta linha de
pensamento, os autores acima mencionados propdéem o conjunto “tecnologia-educacao”,
nomeadamente para o ensino das linguas. Mau grado os beneficios que as TICs tém trazido ao
ensino das linguas, a implementacdo das mesmas nas escolas €, ainda em alguns casos
significativos, condicionada pela aversao a mudanga65, pressentida quer por professores quer
pelas escolas que, no primeiro caso, se encontram no sistema de ensino ha muitos anos e
carecem de motivacdo ou interesse em mudar as suas praticas letivas, recorrendo
continuamente ao método tradicional ou, no segundo caso, por dificuldades por parte dos
orgaos de gestdo em organizar e colocar em pratica acoes pedagdgicas inovadoras e que,
assim, vao resistindo as alteracdes e exigéncias da sociedade. Valente (1996: 129)% explica o

que sucede nestes casos:

“A educacao escolar e o professor que a ministrar nao tem, no geral, um referencial
de mundo que se compatibiliza com a realidade circundante e com os seus possiveis
avancos. O espaco educacional parece imune, preservado desses avancos, mantendo o
velho, pela indiferenca as mudancas do meio”.

Nestes casos, Papert (1997), citado por Elisa Carvalho, explica que “A Escola mantém-
se, nos seus aspetos essenciais, muito semelhante ao que sempre foi, e as mudancas
entretanto verificadas (quer para o melhor, quer para o pior) ndo podem ser atribuidas a
tecnologia” (pagina 6)67. Por outras palavras, as novas tecnologias sao, nos dias de hoje,
importantes utensilios educativos, porém, o modo como sao aplicadas nas escolas, ainda
segue tramites muito tradicionais ou conservadores ou, entao, verifica-se que se encontram
em demasiada consonancia com os programas, manuais e curriculos.

Fazendo uma breve retrospetiva historica, verificamos que, em Portugal, na década
de 70, enquanto a principal preocupacao no ensino era ensinar a ler e a escrever, na
Alemanha, a prioridade era o dominio dos novos meios e técnicas da informatica. No nosso

pais, a introducao das TICs surge na década de 80, com o projeto MINERVA, contudo, nesta

8 Consultado em “A importancia das TIC no Processo de Desenvolvimento Curricular”, em

http://elisacarvalho.no.sapo.pt/pdf/importancia%20TIC.pdf, a 3 de marco de 2012.

8 Citados por Tassia F. Santos, Zelina Beato e Rodrigo Aragdo em “As TIC e o Ensino de Linguas”,
disponivel em http://www.uesc.br/eventos/sepexle/anais/10.pdf, consultado a 6 de marco de 2012.

¢ Ibidem.

¢ Ibidem.

¢ Consultado em em “A importancia das TIC no Processo de Desenvolvimento Curricular”, em
http://elisacarvalho.no.sapo.pt/pdf/importancia%20TIC.pdf, a 3 de marco de 2012.
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altura, apesar dos esforcos de se introduzirem as novas tecnologias nas escolas, a referida
resisténcia a mudanca e a pouca formacéo e consequente fraco dominios das TICs conduziram
a resultados insatisfatorios. Hoje em dia, a situacdo é, ja, outra. Por um lado, porque as
escolas estdo muito melhor equipadas em termos de material informatico e, por outro,
porque existe ja um maior cuidado ao nivel da organizacdo de acdes de formacao sobre
técnicas computorizadas (nao sendo, ainda, consideradas suficientes, verifica-se, todavia, um
incremento de acbes de formacao ao nivel do aperfeicoamento das TIC aplicadas ao ensino),
as quais sdo, reciprocamente, procuradas pelos professores que anseiam estar a altura da
sociedade em mudanca e de uma escola tecnologicamente mais moderna e avancada. As

mudancas tecnolodgicas trazem também mudancas sociais, ou seja, as TICs tém alterado o
modo de aprender dos alunos, bem como a prépria relacdo entre eles e os professores que,
em muitos casos, podem vir a ver o seu papel de transmissores do conhecimento diminuido e
até mesmo substituido pela fonte inesgotavel de informacao da Internet. Neste contexto, em
termos pedagogicos, a presenca das TICs, nas escolas, podem contribuir fortemente para o
prazer de aprender. Contudo, ndo basta apenas a sua presenca, ha que repensar as
estratégias adotadas e as praticas letivas no geral, principalmente no que respeita ao ensino
das linguas, acreditando que a elaboracao de materiais didaticos a partir da utilizacao das
TICs resulta em instrumentos motivadores para os alunos que, de forma significativa,
interagem com muito mais interesse, qualidade e frequéncia durante as aulas, apresentam
mais trabalho de forma mais empenhada e obtém resultados bastante mais positivos, através
de atividades interessantes, desafiadoras e ludicas, garantindo, assim, a eficacia pedagodgica
que devera ser construida através das novas atitudes que deverao ser adotadas em funcao das
TICs. Através destas dinamicas, os alunos melhoram ainda a sua capacidade de organizacao e
concentracao, aperfeicoam as suas competéncias informaticas, desenvolvem o seu trabalho
auténomo, aprendem a pesquisar, recolher e selecionar informacdo e obtém conhecimentos
muito mais vastos sobre outras culturas, desenvolvendo uma atitude de maior abertura ao
mundo. O computador e o recurso a Internet proporcionam situaces interessantes de
interacdo comunicativa, bem como exercicios de reflexdo sobre o modo de funcionamento da
lingua, o que equivale, naturalmente e de forma eficaz, ao processo ensino-aprendizagem de
determinados conteldos. Os discentes manipulam conceitos através da utilizacdo das TICs e
vao construindo o seu conhecimento através de uma aprendizagem ativa e progressiva.
Concluindo, tal como diz Papert (1997): “Nao existe nada de estranho ou de errado no facto

de os primeiros passos da utilizacao de uma nova tecnologia serem uma ajuda para as velhas
. . 68
formas de fazer as coisas”(pag. 6) .

A propria escola vai sofrendo alteracoes significativas, ja que:

“tem de passar a ser encarada como um lugar de aprendizagem em vez de um espaco
onde o professor se limita a transmitir o saber ao aluno; deve tornar-se num espaco
onde sao facultados os meios para construir o conhecimento, atitudes e valores e

68 Citado por Elisa Carvalho, em “A importancia das TIC no Processo de Desenvolvimento Curricular”, em
http://elisacarvalho.no.sapo.pt/pdf/importancia%20TIC.pdf, a 3 de marco de 2012.
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adquirir competéncias. S6 assim a Escola sera um dos pilares da sociedade do
conhecimento”. (Livro Verde para a Sociedade da Educacéo, 1997)69.

Além disso, devemos ter sempre em mente que a educacdo se articula com a
sociedade de informacao, uma vez que se baseia na aquisicao, atualizacao e utilizacao de
conhecimentos e que a educacao deve facultar a todos a possibilidade de terem ao seu dispor
para recolherem, selecionarem, ordenarem, gerirem e utilizarem essa mesma informacao.
Perante estes factos, questionamo-nos sobre a importancia dos manuais escolares, neste
século XXI, que durante décadas assumiu o lugar mais importante, a seguir ao professor, no
processo de ensino-aprendizagem da maioria das areas do conhecimento. O melhor
procedimento passa, em nossa opiniao, por tentar adaptar e conciliar o uso do manual com o
uso das TICs, estabelecendo uma relacao de complementaridade entre ambos, sempre que
pertinente. Se os primeiros serao totalmente suplantados pelas segundas, apenas o tempo e a
propria sociedade o dirdo. Entretanto, acreditamos que, e no que ao ensino das linguas diz
respeito, ambos constituem materiais e instrumentos didaticos com potencialidades que
deverao ser sempre aproveitadas pelo professor, que devera tentar mediar o ensino com
recurso a ambos, numa atitude permanente de planificacdo prévia e de procura de
informacédo e formacdo especifica que o muna de capacidades pedagodgicas adequadas no
ambito da exploracao e utilizacdo das TICs e ao nivel da leitura, analise e avaliacao dos
manuais escolares, em contraponto permanente com os programas oficiais e com as
necessidades e expetativas dos alunos da escola onde ministra.

No final, retemos uma verdade incontornavel:

“A utilizacdo do computador na educacdo como um recurso pedagogico deve estar
atrelada a comunidade social, e as necessidades e interesses de cada escola e de cada
aluno, tendo, portanto, um enfoque pedagogico e social significativo (...)”. (Miranda e

Camossa: S/P)70

Contudo, é de extrema importancia consciencializar tanto professores como alunos,
ndo apenas sobre as vantagens da utilizacdo das TICs no ensino, como também sobre os
aspetos mais indesejaveis. Tal pode levar-se a cabo através das disciplinas de Educacao
Tecnoldgica e agdes de formacao sobre o assunto. O lado negativo do uso das TICs nas escolas
prende-se com a hipotese de o ensino se poder tornar repetitivo e artificial, baseado apenas
em atividades ludicas, cujo objetivo primordial é a diversao e nao a reflexao; existe ainda a
tendéncia de os alunos se isolarem mais quando se opta pelo trabalho com recurso exclusivo
as TIC, ja que procuram e processam a informacao sozinhos (os mesmo tendem a trabalhar de
forma individual com muito mais frequéncia, diminuindo a sua intervencdo oral ou o seu
trabalho em grupo); finalmente, existe o perigo de a escola deixar de ser tida como o espaco

de transmissdo de saberes, ja que, com as TIC, os alunos podem, de facto, de forma

¢ Ibidem.

70 In “Uso da Informatica como Recurso Pedagdgico”, consultado em
http://www.planetaeducacao.com.br/portal/vozdoprofessor/USO-DA-INFORMATICA-COMO-RECURSO-
PEDAGOGICO.pdf, a 5 de marco de 2010.
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auténoma e fora da escola, obter mais informacdo sobre os conteldos programaticos e até
sobre assuntos que ndo sdo contemplados nos programas oficiais. E de suma importancia,
porém, que nesta nova sociedade, o professor e a escola promovam o processo de ensino-
aprendizagem, criando contextos propicios a essa transmissao de saberes, com o recurso as
TICs e também ao manual escolar (entre outros), adotando sempre uma postura de mediacao

e auxilio nas praticas a desenvolver.
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Capitulo 3
O Verbo nos Manuais de Lingua

Portuguesa (LM) e de Lingua Inglesa (LE)

3.1. O Valor da Gramatica no Ensino-Aprendizagem das

Linguas

E consensual a ideia de que a aprendizagem de uma lingua se assume como um
importante fator de acesso ao conhecimento e desenvolvimento cognitivo do falante, que se
obtém a par e através do conhecimento de uma ou mais linguas. Por exemplo, o
reconhecimento da importancia do dominio da lingua portuguesa esta bem expresso nas
Competéncias Essenciais do Curriculo Nacional do Ensino Bdsico. Ai, assume-se como objetivo
curricular da area de lingua portuguesa na educacao basica a promocdo de um conhecimento

da lingua que permita aos alunos:

“-Compreender e produzir discursos orais formais e publicos.

-Interagir verbalmente de uma forma apropriada em situacées formais e
institucionais,
- Ser um leitor fluente e critico.
- Usar multifuncionalmente a escrita, com correcao linguistica e dominio das técnicas
de composicao de varios tipos de texto.
- Explicitar aspetos fundamentais da estrutura e do uso da lingua, através da
apropriacdao de metodologias basicas de analise, e investir esse conhecimento na
mobilizacdo das estratégias apropriadas a compreensdao oral e escrita e na
monitorizacio da expressao oral e escrita.” (ME: 2001:31)"’

Entendemos, portanto, que se a lingua é uma importante arma que permite o acesso
ao conhecimento, possibilita a comunicacao entre os falantes e promove o desenvolvimento
de outras competéncias linguisticas, a mesma constitui-se, assim, com um objeto de estudo
de igual modo premente, que promovera um melhor desempenho discursivo junto dos seus
aprendentes. Deste modo, os alunos deverao ter a oportunidade de lhes serem criadas as
condicoes necessarias para refletirem e desenvolverem conhecimentos acerca da sua propria
lingua e de outra(s) que faca(m) parte do seu curriculo escolar ou que se encontrem a
aprender no seu pais estrangeiro de acolhimento (linguas estrangeira e/ ou segunda). Neste
contexto, consideramos que apenas quem conhecer bem as regras de funcionamento da
lingua que utiliza ou que pretende aprender a utilizar obtera desempenhos ideais a nivel

comunicativo. O que se pretende é um conhecimento informal da lingua através de um estudo

7" Disponivel em http://esna.ccbi.com.pt/file.php/1/LivroCompetenciasEssenciais.pdf, consultado a 24
de outubro de 2012 e, novamente, a 10 de marco de 2012.
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explicito e com base numa reflexdo formal do seu funcionamento. Assim, pela expressao

[

“conhecimento explicito da lingua” ou “gramatical” entende-se “a progressiva
consciencializacdo e sistematizacao do conhecimento implicito da lingua” (Sim-Sim, Duarte e
Ferraz, 1977: 30). Quando uma crianca nasce, nao possui qualquer capacidade de producao
de sons ou palavras e, como tal, ainda nao lhe é possivel comunicar verbalmente com quem a
rodeia. Ao longo dos primeiros anos de vida vai aprendendo, por imitacao, as primeiras
palavras e, de modo intuitivo e informal, comeca a conseguir participar em pequenos
didlogos. Na altura de iniciar a sua escolaridade, ja produz discursos orais perfeitamente
entendiveis. Contudo, ndo detém ainda capacidades de escrita dos enunciados que produz ou
percebe. E, naturalmente, na escola que vai iniciar o trabalho de escolarizacao, comecando
pelo desenvolvimento das competéncias da leitura, escrita, expressdo e compreensao orais e
gramatica. Nesta fase, os alunos apenas reconhecem e produzem enunciados (compreensao e
expressao orais), sendo-lhes completamente estranhos os signos linguisticos da expressao
escrita. O mesmo acontece com os adultos analfabetos.

E importante, neste ponto, diferenciar linguistica de didatica das linguas. Antonio
Franco lembra que o objeto da linguistica, para Saussure, é nao a faculdade da linguagem,
mas sim a lingua, ou seja, o produto social dessa faculdade, um sistema de sinais
convencionais que exprimem ideias. O termo “objeto” é aplicado por Saussure, citado por
Antonio Franco, no sentido de “finalité d’une activité, c’est-a dire au sens scolastique pour
lequel U'obiectum est... le term d’une operation et, dans le cas de ’obiectum d’une science,

c’est la matiére du savoir en tant qu’elle est appris et connue” (pag. 60)72

, OU seja, a
linguistica é a “langue comme systéeme formel”. Esta descreve e explica a estrutura e a
funcao da lingua com o intuito de compreender esse objeto. Por seu turno, o autor, que
centra o seu estudo na polémica da utilizacdo da gramatica no ensino das linguas segundas,
clarifica que o objeto da didatica constitui-se pelas condicdes e objetivos do ensino, pela
definicao desses objetivos e pela selecdao dos materiais (textos e conteldos): “é a transmissao

otimizada de conhecimentos de uma segunda lingua com o objetivo da sua adequada

13 g importante explicitar estes dois conceitos dada a

utilizacdo para fins comunicativos
problematica do facto de uma lingua (segunda ou estrangeira) dever ser ou nao aprendida
mediante a utilizacdo da gramatica. Assim, ao longo dos tempos, formaram-se duas
orientacdes sobre este assunto: “consciencializacdo vs automatizacdo ou, entao,

74 . . ~
. Esta € uma discussao que nunca se

conhecimento acerca da lingua vs saber a lingua”
podera considerar por terminada ja que proliferam as teorias relacionadas com a importancia
e o papel que a gramatica ocupa/ devera ocupar/ vira a ocupar nas aulas de linguas,
nomeadamente segundas ou estrangeiras. Todavia, e porque acreditamos que todo o ensino

de uma lingua, seja materna, segunda ou estrangeira, ainda que de modo diferenciado, nao

2 Consultado em “A Gramatica no Ensino de Segundas Linguas (L2)”, disponivel em

http://ler.letras.up.pt/uploads/ficheiros/2593.pdf, consultado a 18 de marco de 2012.
73 Ibidem.
74 Ibidem.
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pode prescindir da gramatica, comecaremos por fazer uma breve retrospetiva historica sobre
a nocdao de gramatica, recorrendo a definicoes da mesma, presentes nas primeiras
publicacdes gramaticais da nossa lingua.

Assim, para Joao de Barros, a gramatica é a “ciéncia das letras” e o seu principal
objetivo é promover o melhoramento das producdes discursivas orais e escritas. Nesta
Gramdtica da Lingua Portuguesa, datada de 154075, a segunda obra a normativizar a lingua
portuguesa, existe um forte pendor pedagogico, atribuindo-se uma grande importancia a ideia
de norma linguistica. Precedendo Jodo de Barros, ja Ferndo de Oliveira havia surgido com a
sua “primeira anotacdo” sobre a gramatica portuguesa, em Gramdtica da Linguagem
Portuguesa (1536: 3), adotando uma perspetiva exclusivamente descritiva no seu trabalho’®.
Entretanto, a obra de Joao de Barros foi ja considerada “o primeiro livro didatico ilustrado da
histdria”,como nos refere Nelson Cantarino (S / P)77.

Jerénimo Soares Barboza, em Grammatica Philosofica da Lingua Portugueza ou
Principios da Grammatica Geral Applicados d nossa Linguagem, apresenta dois aspetos
fundamentais da gramatica: um de natureza filosofica e outro relacionado com a logica e
explica como a sua principal funcdo € a sistematizacdo da lingua e a estruturacdo do
pensamento78. Por sua vez, em 1894, Augusto Epiphanio da Silva Dias considera a gramatica
como um “conjunto de leis” ao servico de uma melhor producao discursiva dos falantes de
uma determinada comunidade linguistica79. Manuel Said Hali, na Gramdtica Histdrica da
Lingua Portuguesa, cuja primeira edicao data de 1931, nao apresenta uma nocao de
gramatica, porém enfatiza a dimensao e importancia histérica das linguasso. Ainda incidindo
nesta dimensao historica da lingua, Francisco J. Martins Sequeira, na sua Gramdtica Histérica
da Lingua Portuguesa (editada, pela primeira vez, em 1938), preconiza que a gramatica
devera estudar as alteracoes de uma lingua ao longo dos tempos, numa perspetiva diacronica.

Celso Cunha e Lindley Cintra, em 1984, na Nova Gramdtica do Portugués
Contempordneo, reiteram que o objetivo primordial da gramatica é dar a conhecer as normas
e regras da lingua, com o intuito de uma correcéao linguistica eficaz (prefacio, pp. XIII-XV)81.

As autoras Maria Helena Mira Mateus, Ana Maria Brito, Inés Duarte e Isabel Hub Faria,

na Gramdtica da Lingua Portuguesa, editada pela primeira vez em 1983, apontam para a

> Cf. BARROS, Jodo de (1971). “Gramatica da Lingua Portuguesa. Cartinha, Gramatica, Dialogo em
Louvor da Linguagem e Dialogo da Viciosa Vergonha. Reproducao fac-similada, leitura, introducao e
anotacoes por Maria Leonor Carvalhao Buescu. Lisboa, Universidade de Lisboa.

7 Cf. OLIVEIRA, Fernao de (1998). “Gramatica da Linguagem Portuguesa”. Edicdo fac-similada. Lisboa,
Biblioteca Nacional.

7 por Nelson Cantarino, em http://www.revistadehistoria.com.br/secao/por-dentro-do-documento/o-
idioma-nosso-de-cada-dia, consultado a 18 de marco de 2012.

78 Cf. BARBOZA, Jeronimo Soares (1830). “Grammatica Philosofica da Lingua Portugueza ou Principios da
Grammatica Geral Applicados & nossa Linguagem”. 22 edicao, Lisboa, Academia Real das Ciéncias.

7 Cf. DIAS, A. Epiphanio da Silva (1901). “Grammatica Portugueza Elementar”. Undécima edicdo
revista, Lisboa, Livraria Escolar.

8 Cf. ALI, M. Said (1964). “Gramatica Histérica da Lingua Portuguesa. 32 edicio melhorada e aumentada
de “Lexologia e Formacdo de Palavras e Sintaxe do Portugués Historico”. Sao Paulo, Edicoes
Melhoramentos.

81 Cf. CUNHA, Celso; CINTRA, Lindley (2000). “Nova Gramatica do Portugués Contemporaneo”. 16
edicado. Lisboa, Edicdes Jodo Sa da Costa.
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imperatividade de se proceder a uma descricao da lingua que, sempre que possivel, devera
respeitar os propodsitos teorico-metodologicos que presidem a essa descrigéosz. Segundo
Duarte (1998), a competéncia do conhecimento explicito da lingua é perspetivada em torno
de trés grandes objetivos: (i) objetivos de cariz instrumental (permitir o dominio do Portugués
padrdo; potenciar o aperfeicoamento e a diversificacdo do uso da lingua; favorecer a
aprendizagem de uma lingua estrangeira; propiciar o desenvolvimento de competéncias de
estudo); (ii) objetivos atitudinais e axioldgicos (desenvolver a autoconfianca linguistica e a
tolerancia cultural e linguistica dos alunos); (iii) objetivos cognitivos gerais e especificos
(promover o ensino de métodos e o treino do pensamento analitico; aprofundar o
conhecimento da lingua). Porém, se ndo ha dlvidas quanto ao valor da aprendizagem de
uma lingua, como dito anteriormente, parece ser, ainda, bastante discutivel a relevancia que
o conhecimento gramatical (ou conhecimento explicito da lingua) assume no processo de
ensino-aprendizagem, principalmente no ambito da lingua materna (Silva, 2008: 89)83.

Apesar de as orientacbes curriculares oficiais, nomeadamente ao nivel do ensino do
Portugués, preverem conteldos e objetivos concretos centrados no funcionamento da lingua
logo desde o 1° Ciclo do Ensino Basico, apercebemo-nos, com algum desalento, que o ensino
da gramatica tem perdido destaque nas aulas de lingua portuguesa e também nas de lingua
estrangeira e segunda, havendo maior insisténcia na exploracdo das restantes competéncias
nucleares (leitura, escrita e, apesar de menos frequentemente, compreensao e expressao
orais). E com algum pesar que verificamos que a subalternizacdo da gramatica esta
relacionada a sobrevalorizacdo das restantes competéncias, tidas, por grande parte dos
docentes (e alunos), como mais importantes ou nucleares, o que tem causado, em muitas
escolas, um progressivo “abandono” da competéncia do conhecimento explicito da lingua no
decorrer das aulas de lingua portuguesa (Silva, 2008: 92).84

Neste ponto, é importante lembrar que, apds a gramatica ter sido associada, na
década de 60, a praticas elitistas, explorada através de metodologias baseadas na
memorizacao, aquela foi praticamente afastada das atividades das aulas de lingua portuguesa
pelas abordagens essencialmente comunicativas defendidas pelas metodologias do ensino das
linguas estrangeiras, que consideravam inltil o ensino da gramatica. Desde entado, existe
informacgado diagndstica que resume que os desempenhos linguisticos dos nossos alunos tém
sido cada vez mais fracos, o que nao podemos ignorar (Silva, 2008: 92).85

De facto, analisando um conjunto de estudos internacionais como Reading Literacy,
da IEA (Elley, 1992), ou o Programme for International Student Assessment (OCDE, 2000/

2003 e GAVE/ ME, 2004), e também nacionais (Benavente, 1996), ou ainda as provas nacionais

82 Cf. MATEUS, M. H. M.; BRITO, A.; DUARTE, I.; FARIA, I. (1989) “Gramatica da Lingua Portuguesa”. 3°
edicao. Lisboa: Editorial Caminho.

8 SILVA, Maria Cristina Vieira da (2008). In “O valor do Conhecimento Gramatical no ensino-
aprendizagem da lingua”, disponivel em http://repositorio.esepf.pt/handle/10000/158, consultado a 10
de marco de 2012.

& Ibidem.

& Ibidem.
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de afericdo (ME/ DGIDC (2004/ 2005)%, apercebemo-nos de que os resultados obtidos na
disciplina de lingua materna nao eram, nesta altura, os mais desejaveis, quer no que toca a
expressao escrita, quer no que diz respeito a compreensao textual. Em “Algumas boas razodes
para ensinar gramatica”, Duarte (1998) alertou para este problema e previu as suas nefastas

consequéncias:

“Se me parece incontroverso que a compreensao do oral, a expressao oral e a escrita
constituem competéncias nucleares a desenvolver na disciplina de Portugués do 1° ao
12° anos de escolaridade, estou convicta de que a subalternizacdo que merece nos
programas e na pratica pedagdgica o funcionamento da lingua assenta num equivoco
de consequéncias dramaticas: o pressuposto de que os alunos podem atingir os niveis
de desempenho em cada fim de ciclo e na compreensao e expressao oral e escrita
através de um practicismo puro, sem que lhes ensine sistematicamente seja o que for
sobre a sua prépria lingua.” Duarte (1998:110)

Adiante, a autora concretiza as “consequéncias dramaticas” da “subalternizacdo” do

funcionamento da lingua nestes anos de escolaridade:

“Mas o que importa aqui (..) é avaliar os custos que esta moda pedagogica tem
relativamente as aprendizagens dos alunos.

Alguns destes custos sdo visiveis e audiveis para qualquer bom observador. A
generalidade dos estudantes que entra no ensino superior ndo domina os géneros
formais e publicos do oral nem do ponto de vista da compreensao (por exemplo, nao
sabe escutar exposicoes longas, conferéncias ou debates, tendo dificuldade em seguir
o fio condutor dos mesmos), nem do ponto de vista de expressao (por exemplo, tem
dificuldade em expor com clareza as suas dlvidas, nao consegue fazer apresentacoes
orais aceitaveis). Do mesmo modo, nao atingiu os niveis necessarios nas competéncias
de leitura para estudo, pelo que dificilmente compreende um texto cientifico
argumentativo, evidencia problemas na elaboracdo de resumos e sinteses de artigos e
ensaios e responde muitas vezes erradamente nos testes de avaliacdo porque nao
compreende o enunciado das perguntas. Também na escrita se detectam problemas
graves, desde a organizacdo da pagina a ortografia e pontuacdo, desde os principios
basicos da caligrafia a fragilidade da arquitectura frasica e transfrasica, desde a
escassez de vocabulario activo e imprecisdao vocabular a incapacidade de revisao,
autocorreccao e aperfeicoamento do texto.” (ibidem: 111)

Para este diagnéstico, Silva® aponta algumas possiveis solucdes, salvaguardando,
contudo, que nao se pode supor que todos os problemas com que se confronta o ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa se prendem com o fraco conhecimento explicito da lingua
por parte dos nossos alunos. Assim, a autora advoga, acima de tudo, um ensino exigente que
qualifique utilizadores proficientes do portugués enquanto lingua materna ou segunda. De
entre as solucdes que apresenta para que se alcance esta meta, a autora defende uma
formacao inicial e continua de qualidade para os professores de lingua (aquando da
licenciatura e do mestrado e, posteriormente, ao longo de toda a carreira docente, tendo em

vista ndo sé as necessidades pedagdgicas e mudancas sociais mas também, e principalmente,

8 Estudos citados por Maria Cristina Vieira da Silva (ibidem: pp. 92-93).
8 In “O valor do Conhecimento Gramatical no ensino-aprendizagem da lingua”, disponivel em
http://repositorio.esepf.pt/handle/10000/158, consultado a 10 de marco de 2012.
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uma solida competéncia cientifica); a uniformizacdo terminolégica, ou seja, uma
metalinguagem Unica que permita de forma eficaz aos individuos falantes de uma lingua ou
aspirantes a utilizacdo de um idioma segundo ou estrangeiro recorrerem aos mesmos termos
para analisar e refletir sobre o seu funcionamento (exemplo da TLEBS - Terminologia
Linguistica para os Ensinos Basico e Secundario, generalizada em 2006-2007); a adequacao das
metodologias de ensino da gramatica (o ensino da gramatica devera seguir uma logica de
desenvolvimento gradual e progressivo do grau de dificuldade, ordenando os conteudos a
ministrar do mais simples para o mais complexo; devera ainda tentar ser o mais sistematizado
possivel ao nivel das tarefas propostas, por exemplo, ao aluno deve ser dada a oportunidade
de, primeiramente, observar, questionar, colocar hipoteses e verifica-las para descobrir os
mecanismos de funcionamento da lingua para ser capaz de manipular a lingua,
compreendendo as regras do processo comunicativo; o estudo gramatical devera ser orientado
pelo docente como se de uma atividade de descoberta se tratasse, desde a observacao e
reflexdo sobre o conteldo a interiorizacao das suas regras de funcionamento e aplicacdo das
mesmas em atividades praticas; a articulacdo entre conteldos gramaticais e restantes
competéncias, oralidade, leitura e escrita.

Todavia, segundo o que nos é transmitido através da comunicacdo social, estes
resultados tém melhorado significativamente nos Gltimos anos e acreditamos que tal se deve
a um maior esforco no sentido de incluir o conhecimento explicito da lingua nas planificacoes
letivas, de forma ponderada, adequada e eficaz.

Nogueira partilha da opinido de muitos autores, acima referidos, de que a gramatica é
um sistema de “regras, normas e convencdes que garantem o mituo entendimento entre os
que falam a mesma lingua” (1999: 105). Porém, devera ser entendida como um organismo
vivo, dinamico, em desenvolvimento e, portanto, inacabado. Reiteramos, pois, que o
conhecimento explicito da lingua ocupa (ou devera ocupar) um lugar central no ensino de
qualquer lingua e que devera ser entendida como um importante meio ao servico do
desenvolvimento das restantes competéncias, que, conjuntamente, permitem o
aperfeicoamento da competéncia comunicativa.

Convém, assim, perspetivar o ensino da gramatica levando a cabo uma planificacdo
cuidada e ponderada de “um conjunto coerente de atos pedagogicos, através dos quais se
proporciona ao aluno o conhecimento desse conjunto de regras” (ibidem) e de leis, cujo
conhecimento nos permite ndo sé construir um ato de comunicagdo logico e coerente, mas
também desenvolver uma bagagem linguistica de qualidade que poderemos utilizar em
diferentes contextos comunicativos de forma competente e eficaz. A compreensao das regras
de funcionamento da lingua permite-nos ser capazes de destrincar enunciados orais e escritos
e de produzir, também em ambos registos, uma grande diversidade de outros enunciados,
independentemente do contexto conversacional em que estamos enquadrados.

Nogueira atribui, neste sentido, todo um valor funcional ao ensino da gramatica, que
se assume como um instrumento légico e formal que pde em pratica uma intencdo

comunicativa e, também, um valor formativo, se entendermos o estudo gramatical como uma
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forma de perceber a organica da lingua e o modo como traduz a consciéncia de um grupo de
falantes e, ainda, por permitir diferentes modos de percecionar o mundo que nos rodeia
(ibidem).

Através de exercicios de reflexao sobre o modo como uma lingua funciona, os alunos

tém oportunidade de levar a cabo:

“(...) operacoes intelectuais de variavel grau de complexidade (comparar, seleccionar,
classificar, analisar, inferir regularidades, formar juizos, categorizar, conceptualizar)
operacoes que, decerto, irao influenciar positivamente o seu processo de
desenvolvimento, quer a nivel cognitivo, quer mesmo, ainda que indirectamente, a
nivel socio-afectivo, ja que todo o seu acto de conhecer implica uma tomada de

posicdes, uma atitude, uma transformacédo” (Bachelard, apud Paulo Osorio, 2004: 43)

Concordamos com Nogueira quando refere que ambos os valores (funcional e
formativo) do ensino da gramatica sdao “reciprocamente solidarios” (1999: 105), ja que
qualquer enunciado podera servir de pretexto para a consciencializacdo das regras de
utilizacdo dos seus elementos linguisticos. Por outras palavras, o mais importante no ensino
da gramatica nao é ensina-la apenas, tal como aos seus usos, €, antes, criar situacdes que
promovam a reflexdo acerca desses usos e que suscitem a consciencializacao do
funcionamento dos recursos linguisticos que constituem um sistema linguistico que o ser
humano tem ao seu dispor (Luis, 1999: 40). O ensino da gramatica contribui, assim, para a
valorizacao do papel educativo da lingua. Neste contexto, “a reflexdo sobre linguagem tem
como eixo condutor a reflexao gramatical” (ibidem).

0 modelo gramatical devera ser diverso e convenientemente adaptado aos objetivos e
contelidos pedagogicos, visando aperfeicoar no conjunto de alunos da disciplina de lingua as
competéncias especificas previamente estipuladas, de modo continuado e tentando sempre
recuperar, de modo sistematico e em espiral, outros contelidos gramaticais estudados e
adquiridos em unidades e niveis anteriores. Consideramos, pois, pouco eficaz, em todo o
sentido, tentar ensinar a gramatica de forma estanque em relacdo a leitura, escrita e
compreensao e expressao oral. A solucao passa por tentar inter-relacionar todas as
competéncias nucleares do ensino da lingua em questdo, entendendo que a gramatica ndo é
um fim em si, mas um caminho para atingir esse fim. Poder-se-ia comparar a gramatica ao
“esqueleto” de uma lingua, pois € ela que a estrutura e a mantém. Trata-se de um conjunto
lato de regras que sistematizam o idioma através do qual comunicamos ou pretendemos
comunicar e, portanto, é importante haver lugar a reflexdao sobre o funcionamento dessas
regras e ao exercicio de exercicios praticos para confirmacao e interiorizacdo dos mesmos, de
forma que se consiga progredir na competéncia discursiva da lingua em questdo. E suposto
que qualquer elemento da comunidade linguistica que comungue do mesmo sistema
linguistico pré-estabelecido e oficial consiga produzir enunciados validos e entendiveis para
outros elementos, que os reconhecem e os aceitam e permitem que haja comunicacao e
integracao social de todos os intervenientes.

Por fim, foi nosso intuito demonstrar que o ensino da gramatica nao é transmitir o

saber linguistico por si s6 e que este contribui, igualmente, para a formacdo global do
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individuo. De facto, a aprendizagem da gramatica nao sé ajuda a melhorar as competéncias
de leitura e escrita e de oralidade, como também promove as capacidades de analise, sintese
e abstracdo que, quando exercitadas noutras areas curriculares, auxiliam ainda no

desenvolvimento de conhecimentos cognitivos de suma importancia.

3.2. O Verbo e a Sintaxe no Estudo da Gramatica

3.2.1. Definicdo de Verbo e sua Centralidade no Estudo da

Gramatica

Em termos gerais e a diferentes niveis, podemos afirmar que o verbo é considerado
como a parte fulcral da oracdo. De acordo com Candido de Figueiredo, a volta do verbo,
“centro nlcleo da oracdo, dispdem-se as demais palavras que, com o verbo, realizam a
expressao verbal do pensamento” (1916: 159). Para Jeronimo Soares Barboza, figura de relevo
no ambito da criacdo da gramatica filosofica, o verbo “he uma parte conjunctiva do discurso,
a qual serve para atar o atributo da proposicao com o seu sujeito de baixo de todas as
relacoes pessoaes e numeraes, enunciando por differentes modos a coexisténcia e identidade
de hum com o outro por ordem aos diferentes tempos, e maneiras de existir” (1830: 191). Por
seu turno, para Bento José de Oliveira verbo é “(..) a palavra com que enunciamos ou
afirmamos a accao, estado ou qualidade dum sujeito” (1904: 21).

Relativamente ao estudo do verbo, as questdes da conjugacao e de categorias verbais
elementares como o tempo ou o modo afiguram-se essenciais e prementes. No que concerne
ao tempo, Barboza explicita que “he uma parte da duracao ou existencia, quer continuada da
mesma cousa, quer sucessiva de muitas, que se seguem umas as ouras”. E prossegue dizendo:
“Ora, onde ha sucessao continuada e nao interrompida, ndo pode haver Tempos, se nao
relativos a huma ephoca arbitraria, que se fixa primeiro, para della se proceder a comparagao
de hum espaco anterior, e de outro posterior” (1904: 203). Para Candido de Figueiredo, os
tempos verbais, em relacdo ao préprio verbo, sdo “flexdes que éle toma, para exprimir a sua
afirmacao com referéncia ao presente, ao passado, ou ao futuro” (1916: 72), concebendo, o
mesmo autor, os tempos verbais como sequéncias temporais organizadas nas dimensoes
presente, passado e futuro. Bento José de Oliveira partilha desta opinido, ja que afirma que o
presente, o passado e o futuro sao tempos e define tempos como “(...) flexdes que o verbo
toma para indicar a época em que faz a accao, assim como o estado da accao enunciada”
(1904: 22). Podemos, porém, tomar ainda como referéncia a visdo mais atual de Celso Cunha
e Lindley Cintra que definem “tempo” como a “variacdo que indica o momento em que se da
o facto expresso pelo verbo” (2000: 379).

No que a categoria do “modo” diz respeito, Jodo de Barros, um dos nossos primeiros

gramaticos, anteviu que “Sam os modos acerca de nos cinquo, coo tem os Latinos, portanto s
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eguiremos a sua ordem e termos” (1971: 330). Segundo Jerénimo Soares Barboza, modos sao
as “diferentes maneiras de enunciar a coexisténcia do atributo no sujeito da proposicao”
(1830: 200). Barboza considera os modos indicativo, conjuntivo, infinitivo, supositivo,
imperativo e optativo. De acordo com Candido Figueiredo, “Modos do verbo sao flexdes, que
o verbo toma, para exprimir algum dos diversos modos por que éle afirma” (1916: 73) e para
Celso Cunha e Lindley Cintra, “(...) a propriedade que tem o verbo de indicar a atitude (de
certeza, de dlvida, de suposicdo, de mando, etc.) da pessoa que fala em relacdo ao facto
que enuncia (...)” (2000: 447). Concordamos com as duas Ultimas visdes da nocao de “modo”,
ja que se aproximam de certa forma da ideia de “diferentes sentidos do verbo” ou
“diferentes intencionalidades” que associamos hoje em dia aos diferentes modos em que o
verbo se pode conjugar e que a ele se encontram subjacentes. Assim, para concluir, verbo é
uma categoria morfologica flexionavel, sobretudo na Lingua Portuguesa, o que se deve ao
fato de a mesma ser parte da heranca latina a nossa cultura. O sistema flexional do verbo era
e é orientado, em termos semanticos, para o sujeito da frase, que com ele concordava (e
concorda) em nimero e em pessoa, através de terminacdes especificas e caracteristicas de
cada tempo e modo, independentemente das simplificacbes que tém ocorrido com cada vez
maior frequéncia em determinadas variantes faladas da nossa lingua (a este proposito
consulte-se a obra de Rosa Virginia Mattos e Silva, O Portugués Arcaico, Morfologia e Sintaxe,

de 1994, mais concretamente a pagina 37).

3.2.2. Sintaxe e Verbo: Inter-relacées

Em termos gerais, por sintaxe entende-se o estudo da disposicao das palavras nas
frases e das frases no discurso nas linguas naturais, incluindo as suas multiplas possibilidades
de transmissao de sentido e de ideias distintas para uma compreensao completa. Na
linguistica, por sintaxe entende-se a disciplina que se debruca sobre os processos generativos
ou combinatorios das frases das linguas naturais, tendo em vista destrincar a sua estrutura
interna e explicar o seu funcionamento. Os falantes de uma determinada lingua possuem,
desde muito jovens, um conhecimento suficiente da lingua materna, a ponto de poderem
comunicar entre si. Segundo Malaca Casteleiro, “Os falantes de uma lingua dominam, em
geral, de uma forma bastante completa, o sistema gramatical dessa lingua, cujas regras, em
nimero limitado sdo intuitivamente dominaveis”®. A este proposito, Isabel Hub Faria et alii
comentam: “(...) com base no conhecimento intuitivo que tém da sua lingua materna, os
falantes podem decidir se uma dada combinacao de palavras pertence a lingua” (1996: 248).
Tal como anteriormente referido, é desde tenra idade que tal sucede, ou seja, os falantes

vao-se apropriando de um conjunto de regras intuitivas que se vao sistematizando e/ ou

8 «A Lingua e a sua Estrutura” (1980). In Revista “Escola Democratica”. Lisboa, Edicdo da Direccdo-
Geral do Ensino Basico.
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tornando mais explicitas, dependendo de fatores sociais, economicos, geograficos, entre
outros. Passam entdo de falantes intuitivos de uma lingua a conhecedores dessa mesma
lingua, porque detém conhecimento sobre a(s) forma(s) como os seus constituintes se inter-
relacionam nos enunciados escritos e orais. Para além do conhecimento em termos
gramaticais, o dominio da sintaxe de uma lingua comporta ainda questoes relativas ao léxico,
a adequacao dos enunciados as situacdes comunicativas, entre outros. Isabel Hub Faria

refere, a este proposito, que

“0 conhecimento sintactico intuitivo, reconhecivel na capacidade que os falantes tém
de emitir juizos de gramaticalidade e na de atribuirem correctamente (diferentes)
interpretacdes as combinacdes de palavras, e parcialmente responsavel pelo aspecto
criativo do uso da lingua, envolve os seguintes aspectos:

- ordem linear;

- relacoes gramaticais e processos de as marcar;

- estrutura de constituintes;

- dependéncias (léxico-sintacticas) locais;

- condicdes sobre dependéncias sintacticas nao locais;

- condicoes sobre referéncia livre e dependente» (ibidem: 251/ 252).

Assim, existem multiplas funcionalidades associadas a lingua, muito embora, esteja
sempre condicionada pelas regras gramaticais e de sintaxe, que € necessario ensinar e
aprender nas Escolas, nas disciplinas de linguas, seja materna ou estrangeira, de forma que
seja proporcionado aos alunos o reconhecimento explicito das regras de funcionamento da sua
lingua e das outras que integram o seu curriculo escolar. O objetivo é conseguir uma
progressdao e cada vez maior autonomia e dominio das competéncias da leitura, escrita e
oralidade.

E importante, também, identificar os diferentes constituintes que formam um
determinado enunciado, constituintes esses que se inter-relacionam no interior da frase,
existindo inclusivamente uma relacdo de interdependéncia entre os mesmos, uma vez que
tera de haver concordancia quanto ao numero, a pessoa e quanto ao género. A titulo de
exemplo, frases como "“Ele vou ao teatro” ou “Os meus amigos € engracado” sdo facilmente
rejeitadas e identificadas, desde cedo, por falantes de lingua portuguesa, como frases
agramaticais, pois os seus constituintes foram mal selecionados pelo falante, obrigando a
selecao de outros mais concordantes.

A nivel morfo-sintatico, podemos afirmar que existem palavras, pertencentes a
determinadas classes morfoldgicas, que desempenham mais frequentemente determinadas
funcdes sintaticas. Por outro lado, na perspetiva de Joao Malaca Casteleiro, a propdsito do
fato de a lingua portuguesa, tal como todas as outras lingua romanicas, obedecer,
geralmente, a ordem SVO, “Tal significa que a ordem que os constituintes ocupam na frase é
uma propriedade estrutural (...)” (ibidem). Assim, concordamos com lIsabel Hub Faria et alii,
quando referem que “as combinacdes de palavras, para além de uma organizacao linear, sdao
dotadas de uma estrutura hierarquica (ou de constituintes)” (1996: 249). E légico que para
que qualquer falante desta lingua consiga construir e reconhecer enunciados logicos e com

sentido em termos sintaticos e semanticos, o0 mesmo devera conseguir identificar, de forma
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consciente e explicita, o conjunto de regras sintaticas que rege a composicao das frases
gramaticalmente corretas em lingua portuguesa. O mesmo falante devera ser capaz também
de reconhecer que “quando alguma das propriedades estruturais da frase é violada, a
sequéncia é agramatical” (Casteleiro, ibidem).

E importante perceber ainda que ndo basta conhecer as regras sintaticas de uma
determinada lingua para conseguirmos construir frases corretas e com sentido, uma vez que
“Além de ser uma unidade estrutural, a frase constitui, também uma unidade semantica”
(ibidem), ou seja, é possivel construir uma frase correta a nivel sintatico mas desprovidos de
sentido, a nivel semantico. Assim, tal como diz Casteleiro, “O valor semantico da frase esta
em geral (embora nao necessariamente) dependente da sua organizacao estrutural” (ibidem).

Segundo Paulo Osorio (2002: 208), nao é apenas entre a sintaxe e a semantica que
existe aquilo a que o mesmo designa de “interface”. O que sucede é que a sintaxe esta em
estreita relacdo e colaboracdao com as restantes componentes da linguistica, de forma que
estudar a lingua é sempre uma tarefa minuciosa e intensiva, devido aos seus multiplos objetos
de intervencao. Para o autor, existem as interfaces sintaxe/ morfologia (sao as palavras e as
suas formas, objeto de estudo da morfologia que permitem a formacao de unidades de
exploracao sintatica, como os sintagmas, as oracdes, os enunciados, as frases ou os discursos;
0 objeto maximo da morfologia esta na fronteira daquilo que constitui o objeto minimo da
sintaxe); sintaxe/ ciéncias do léxico (sdo as unidades lexicais disponiveis na lingua que
facultam material para o jogo sintatico da lingua); e sintaxe/ semantica (segundo o autor esta
é, talvez, a interconexdo mais estreita pois, na verdade, dependendo da combinacao sintatica
apresentada, assim obteremos valores semanticos diferentes; €, de fato, impossivel jogar
com a sintaxe sem a colaboracao da semantica e vice-versa).

Por tudo o que foi exposto, procedemos a selecdo de dois manuais de Lingua
Portuguesa e de dois manuais de Inglés (Lingua Estrangeira) e propusemo-nos analisar o tipo
de atividades/ exercicios que os mesmos propdem ao nivel do conteldo gramatical especifico
do verbo. Iremos fazer o levantamento dessas atividades/ exercicios incluidos quer nos livros
escolares quer nos respetivos cadernos de atividades/ livros de exercicios para, numa ultima
analise, concluir acerca da sua pertinéncia e proficuidade, em funcao dos conteldos
gramaticais selecionados pelos programas oficiais de ambas as disciplinas, determinando a sua
adequacao ou inadequacao, e tendo em conta ainda a sua correcao cientifica, bem como a
sua adequacdo ou inadequacao ao nivel etario e cognitivo dos alunos aos quais se destinam.
Far-se-a também uma avaliacdo no que diz respeito a utilidade ou contributo que as mesmas
atividades/ exercicios poderao comportar no desenvolvimento das restantes competéncias

nucleares das linguas.
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3.3. Analise do Verbo em de Manuais Escolares do 3° Ciclo

3.3.1. O Verbo nos Manuais Escolares de Lingua Portuguesa, LM

O corpus que nos propomos analisar é o seguinte:

1. Lingua Portuguesa 8 (2007), Lisboa, Texto Editores;

2. Ser em Portugués 8, (2007) Lisboa, Areal Editores;

Consideramos, para este trabalho, os conteldos gramaticais relativos aos tempos e
modos verbais, simples e compostos, bem como as formas nominais e formas adverbiais,
que nao sao tidas nem como modo nem como tempo (infinitivo impessoal, gerundio e
participio), uma vez que, segundo os “Processos e Niveis de Operacionalizacao” dos
contelidos de funcionamento da lingua para o 8° ano de escolaridade, ao nivel do verbo,
segundo o Programa de Lingua Portuguesa - Plano de Organizacdo do Ensino-Aprendizagem,
elaborado em 2000 e ainda em vigor presentemente, sao os que a seguir se citam:

13

- sistematizar os conhecimentos relativos as conjugacées dos verbos regulares e
irregulares (tempos compostos de todos os modos e das formas nominais, formados
com os auxiliares ser e haver);

- distinguir formas verbais (tempos, modos e formas nominais estudados);

- combinar, em contextos diversos, o pronome pessoal complemento com as formas
verbais;” (ME, 2000: 54).

Manual 1 - Lingua Portuguesa 8, Lisboa (Texto Editores);

No primeiro manual selecionado, Lingua Portuguesa 8, surge um excerto do texto
narrativo O Tiago Estd a Pensar, intitulado “Simplesmente Apaixonado”, de Maria Teresa Maia
Gonzalez, e é sugerida uma ficha de Funcionamento da Lingua que pretende levar os alunos a
explorar diversos conteldos gramaticais relacionados com o verbo. Assim, transcrevemos, em

seguida, a referida proposta de trabalho:

Proposta 1

“2.2 “Com todos ela conversava...”

2.2.1 Identifica o modo, o tempo, o niUmero e a pessoa da forma verbal destacada.

2.2.1.1 Justifica a utilizacao desse tempo.

2.2.2 Reescreve a expressao, mudando-a para o plural.

2.2.3 Passa a expressao que obtiveste em 2.2.2 para o pretérito perfeito simples.

2.2.4 Reescreve, agora, a expressao obtida em 2.2.3 no futuro simples.

2.2.5 Finalmente, compara a terminacao do futuro com a do pretérito perfeito simples e anota as
respectivas ortografias.

2.3 “A Andorinha Sinha retirou-se também, contente com a peca que pregara ao temido Gato
Malhado.”

2.3.1 Identifica o tempo de cada uma das formas verbais destacadas.

2.3.1.1 Justifica o seu emprego.

2.4 “... uma sombra anuviava a vida da Andorinha Sinha...”

2.4.1 Reescreve a frase, iniciando-a por “Talvez”.

2.4.1.1 ldentifica o modo que utilizaste e diz que alteracao de sentido determinou a mudanca de modo.
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2.5 “... mirava-o durante horas perdidas...”
2.5.1 Diz em que tipo particular de conjugacao integras a forma verbal “mirava-o”.

2.5.2 Substitui a palavra destacada pelo nome a que a mesma corresponde.

2.5.3 Passa a expressao para o plural.

2.5.4 Passa, agora, para o futuro, a expressao que obtiveste em 2.5.3.

2.5.5 Anota as varias alteracoes sofridas pelo pronome pessoal (em 2.5.3 e 2.5.4). (Consulta a Nota

Informativa da pagina 268 e as Fichas Informativas das paginas 242, 260 e 261.)”

(pagina 59 do manual Lingua Portuguesa 8)

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

Os exercicios transcritos visam a recapitulacdo e consolidacdo de conteldos
relacionados com a conjugacao de diversos verbos em diferentes tempos e modos verbais
(simples e compostos) anteriormente apreendidos, incluindo os contetidos relacionados com a
pronominalizacdo, o que vai perfeitamente de encontro aos trés “Processos e Niveis de
Operacionalizacao” dos conteldos de funcionamento da lingua para o 8° ano de escolaridade,
supracitados.

Vejamos: do exercicio 2.2 ao 2.2.1, os alunos identificam uma forma verbal
conjugada no Pretérito Imperfeito do Indicativo e refletem sobre a sua utilizacdo no contexto
narrativo, em que surge, aprendendo ou recordando que, em tal contexto, o referido tempo
verbal é comummente designado por Imperfeito da Narrativa, uma vez que se encontra ao
servico da acdo/ ideia contada/ narrada. Por outro lado, da alinea 2.3 a 2.3.1, é abordada a
questdao do emprego do Pretérito Perfeito do Indicativo e do Pretérito Mais-que-Perfeito do
mesmo modo na mesma frase. Os alunos refletem e concluem que no primeiro tempo e modo
encontra-se conjugado o verbo retirar para dar conta de uma acao que se realizou
posteriormente a que é enunciada pelo verbo pregar, que se encontra (e se devera encontrar)
conjugado no Pretérito Mais-que-Perfeito. Somos da opinido de que neste ponto se poderia
sugerir aos alunos que substituissem a forma simples pela forma composta (“tinha pregado”)
para que compreendessem que a primeira nao é ja tao utilizada por nos, como o é a segunda.
Mais ainda, poder-se-ia ainda propor aos alunos que redigissem uma ou mais frases, ao seu
critério, em que empregasse os mesmos tempos e modos verbais em simultaneo.

Com esta proposta, o aluno tem ainda possibilidade de se inteirar de diferencas
ortograficas importantes e que o auxiliam na escrita, como no exemplo das questdes 2.2.2 a
2.2.5. E urgente que se promovam exercicios de ortografia relacionados com a conjugacdo de
verbos, para que, por exemplo, os alunos percebam que a terminacao do Pretérito Perfeito
do Indicativo de um verbo regular de qualquer conjugacao é -am e a terminacdao do mesmo
verbo do Futuro Simples do Indicativo é -do. Acreditamos que este constitui um bom exemplo
de exercicio gramatical que podera contribuir para melhorar o desempenho dos alunos na
expressao escrita ja que, infelizmente, apercebemo-nos que estes cada vez mais tendem a
nao saber distinguir estas duas terminacdes e confundem-nas na escrita, possivelmente por
falta de exercicios leitura e de escrita mas, sobretudo, de reflexdao ao nivel da forma como a

nossa lingua funciona.
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Do exercicio 2.4 ao 2.4.1, pretende-se abordar a diferenca entre o modo Indicativo
e o modo Conjuntivo, através da utilizacdo, para o segundo caso, do advérbio de divida
“talvez”. De fato, consideramos que, apesar de o assunto ser bastante pertinente, falta,
neste ponto, esclarecer que, associada a conjugacdo de verbos no modo Conjuntivo estado
palavras e expressoes que, ao nivel de sentido, exprimem dlvida ou incerteza, como o
vocabulo “talvez” ou outros equivalentes, como “quica”, ou como a interjeicao “oxald”, o
que nao acontece em frases cujos verbos se encontram conjugados no modo Indicativo (caso
do exemplo apresentado: “...uma sombra anuviava a vida da Andorinha Sinha...”), pois os
mesmos nao exprimem uma ddvida ou incerteza, antes dao conta de acdes que na realidade
aconteceram, acontecem ou acontecerdo, sendo, assim, tidas ndo como hipotéticas mas sim
como certas. Aos alunos poderiam ser sugeridas alineas de identificacao morfologica desta
palavra (“talvez”) e de substituicao da mesma por outras equivalentes, para uma maior
eficacia no entendimento desta matéria.

No que concerne a conjugacado pronominal, da alinea 2.5 a 2.5.5, o aluno pode
refletir sobre o modo como combinamos as formas verbais aos pronomes nas frases. Contudo,
parece-nos que o aluno poderia comecar por classificar morfologicamente a palavra “0”
(pronome pessoal), para que mais facilmente consiga identificar o tipo de conjugacao
presente na frase transcrita (pronominal). Posteriormente, os restantes exercicios seriam
mais pertinentes e logicos (substituicdo do pronome pela palavra que substitui na frase;
transformacao da expressao pronominal para o plural e, em seguida, para o Futuro do
Indicativo; esquematizacao das alteracées sofridas nos dois Ultimos exercicios).

No final desta ficha de funcionamento da lingua, encontramos como sugestao para
um melhor desempenho na realizacdo destes exercicios a consulta da “Nota Informativa da
pagina 268 e as Fichas Informativas das paginas 242, 260 e 261”. Estranhamente, os
contelidos das paginas mencionadas em nada estdo relacionados com os topicos aqui
abordados, a excecao dos da ficha da pagina 242. Ou seja, na pagina 268, sao disponibilizadas
notas informativas sobre “Variedades da Lingua Portuguesa” e sobre a “Noticia” (cf. anexo 1)
e, No que concerne as restantes paginas indicadas, se na pagina 242, sobre “O Verbo”,
encontramos informacao relacionada com a nocao e as funcdes do verbo, sobre a flexao e
sobre o modo, o que é, de certo modo insuficiente para ajudar os alunos a resolverem os
exercicios desta ficha de funcionamento da lingua, a ndo ser que se entenda que, para tal,
deverao consultar também as restantes paginas da ficha informativa sobre o verbo, até a
pagina 250 (cf. anexo 2; esta ficha sera descrita e analisada a partir da pagina 77 do presente
trabalho), o que nos é apresentado nas paginas 260 e 261 é, respetivamente, uma Ficha
Informativa sobre as Relacbes de Forma e Significado entre as Palavras (“Palavras
Homografas, Homéfonas, Homénimas e Paronimas”) e uma Ficha Informativa sobre o mesmo
assunto, mais concretamente ao nivel da Sinonimia, Antonimia, Hiperonimia, Hiponimia e
Polissemia (cf. anexos 3 e 4). Parece-nos, pois, que existe uma incorrecao na apresentacao

desta sugestao, que pode confundir os alunos, ao invés de os auxiliar.
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Transcrevemos, em seguida, alguns exercicios de funcionamento da lingua, incluidos
numa outra ficha de leitura orientada deste manual, sobre um excerto de Os Lusiadas de Luis

de Camoées, de Joao de Barros:

Proposta 2
“1 “O Gente ousada...ouvi agora os danos...” (“O Adamastor”).
“...todas as naus que fizerem esta viagem...” (“O Adamastor”).

”

“...que as vagas o meteriam no fundo...” (“O Naufragio de Sepulveda”).
1.1 Identifica os modos e os tempos das formas verbais destacadas.
1.2 “... ouvi... os danos...”
1.3 Diz qual a intencao que determinou a escolha da forma verbal “ouvi”.
1.4 Relaciona essa intencao com o modo verbal utilizado.
2. “E nunca na nossa viagem tinhamos encontrado nuvem tao espessa...” (“O Adamastor”)
2.1 Identifica o tempo e o modo da forma verbal destacada.
2.2 Substitui esta forma verbal por outra de valor idéntico, mas utilizando outro verbo auxiliar.
2.3 Reescreve a expressao, substituindo a forma verbal “tinhamos encontrado” pela forma simples que
lhe corresponde.
2.3.1 Diz qual das duas formas (a composta ou a simples) é mais usual na lingua portuguesa.”

(pagina 69, ibidem)

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

0 aspeto mais positivo desta ficha gramatical é o fato de abordar os modos menos
“trabalhados”, ou seja, o Imperativo, o Conjuntivo e o Condicional. Todavia, do mesmo modo
que os alunos sao convidados a refletir sobe a intencionalidade da utilizacao do Imperativo (o
Adamastor desafia os Portugueses a ouvirem os danos; Imperativo com valor de ordem/
pedido), também deveria ser incitados a explicar os motivos pelos quais sao conjugados os
verbos fazer e meter no Presente do Conjuntivo e no Condicional respetivamente (os alunos
deverao entender que no primeiro caso, fala-se das naus que vierem a fazer aquela viagem e
nao das que ja a realizaram, realizam ou realizardo; trata-se das naus que hipoteticamente
possam vir a realizar tal viagem, contrapondo-se, assim, a ideia do real com a do hipotético
ou o Modo Indicativo vs Modo Conjuntivo; no segundo caso, da-se conta de uma condicao
expressa através do verbo meter conjugado no modo Condicional).

Seguidamente, de forma bastante bem pensada e estruturada, os autores propéem
algumas alineas dedicadas ao Pretérito Mais-que-Perfeito Simples e Composto, comecando
por levar os alunos a identificarem o tempo e modo em que se encontra a forma verbal
destacada. De seguida, os alunos notam que é utilizado o verbo auxiliar ter na forma verbal
composta destacada e sao convidados a substitui-lo por outro de igual valor, percebendo,
assim, que é possivel utilizar o verbo haver com a mesma intencionalidade e significado,
matéria também prevista nos “Processos e Niveis de Operacionalizacao” supracitados. No
final, os alunos sao convidados a substituirem a forma composta destacada pela forma simples
que lhe equivale (encontraram), concluindo que esta é a forma mais utilizada hoje em dia

(exercicios por nds propostos a proposito da ficha gramatical analisada anteriormente).
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Proposta 3

A propésito de um trecho da obra narrativa de Sophia de Mello Breyner Andresen,
Saga, as autoras do manual escolar sugerem, para abordagem dos conteldos relativos as
formas nominais, o seguinte exercicio, inserido também numa ficha de funcionamento da

lingua:

“4 “... o veleiro corria esticado...”

“...com todos os vidros das suas janelas cintilando.”

“Animava-a uma veemeéncia indistinta que aqui e além aflorava em ecos, rumores, perpassar de
vultos...”
Baseando-te nos exemplos apresentados, prova que o participio passado, o gerindio e o infinitivo
impessoal sao formas nominais do verbo.”

(pagina 75, ibidem)
Breve apreciacao critica da proposta apresentada

Através dos exercicios sugeridos, os alunos tém oportunidade de rever as formas
nominais, como o Participio “esticado”, o gerindio (“cintilando”) e o infinitivo impessoal
(“perpassar”), relembrando até o motivo pelo qual as referidas formas se designam de
“nominais”, o que podera conseguir através da consulta da ficha informativa sobre o verbo da
pagina 242. E concretamente na pagina 244 que é explicitada a nocdo de formas nominais:
“Quando as formas verbais desempenham a funcao de nomes, chamam-se formas nominais.”,
seguindo-se frases exemplificativas para o “Infinitivo (impessoal)”, o “Gerindio” e o
“Participio Passado”. E ainda feita a ressalva, em nota de rodapé, de que “Alguns gramaticos
consideram o Gerundio ndo uma forma nominal, mas sim uma forma adverbial”, sem, no
entanto, ser fornecida uma explicitacdo clara da expressao “forma adverbial”. Claro que
competira ao professor proceder a tal explicitacdo, porém, consideramos que, para facilitar a
compreensao dos alunos sobre esta questao, nao seria demasiado acrescentar algo como:
“pois assume o papel/ funcdo de um advérbio, ja que acrescenta mais pormenor em relagao
ao verbo da frase, modificando o seu sentido. Ex.: “O carro, chiando, ouvia-se ao longe”, que
equivale a “O carro, que ia a chiar, ouvia-se ao longe”, ou seja, “chiando” ou “ia a chiar” dao
conta de uma agao que se prolonga e tem alguma duracao, nao terminando logo.

No nosso parecer, falta, acima de tudo, a definicao ou explicitacao das formas
nominais, como por exemplo: “O Infinitivo (impessoal) serve para nos referirmos a uma acao
simples, sem estar conjugada em pessoa ou numero, desempenhando, num contexto
especifico, a funcao equivalente de um substantivo”, ou: “O Gerundio é utilizado quando nos
referimos a uma acdo em progresso, ainda nao concluida, e, quando tem funcao de
substantivo, pode ser usada a forma simples ou a forma composta”. De fato, nao é fornecida
uma explicitacdo da nocdo de Gerundio ou da intencionalidade da sua utilizacdo, mas em
contrapartida, em nota de rodapé, é dito que “O Infinitivo e o Gerindio possuem, para além
da forma simples, uma forma composta que exprime a accao concluida. Exs.: “O ter

trabalhado bem deu-me paz.”; “O pai, tendo telefonado, pousou o auscultador”.
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Relativamente ao Participio, consideramos que seria Gtil a inclusao de uma definicdo do
mesmo, como por exemplo: “O Participio Passado é utilizado para nos referirmos a acoes ja
finalizadas, adquirindo funcoes semelhantes as de advérbios ou de adjetivos. Exs.: “Temos
andado a passear”; “Estou cansado”. Todavia, quando é forma nominal, assume o papel de
um substantivo: “O decidido é para ser cumprido”. Normalmente, o Participio Passado
termina em -ido ou -ado”.

Consideramos que, no geral, no manual Lingua Portuguesa 8 nao é dada suficiente
importancia as formas nominais, tendo em conta os pontos explicitados; assinalamos,
também, a quase inexisténcia de exercicios sobre as mesmas, quer no livro do aluno, quer no

caderno de atividades.

Proposta 4

Para efeitos de consolidacao das aprendizagens levadas a cabo em anos anteriores
sobre o Pretérito Imperfeito do Conjuntivo e sua confusao, ao nivel da escrita, com as formas
impessoais do Presente do Indicativo, e, também, ao nivel do Pretérito Perfeito do Indicativo
e sua confusao, também em termos graficos, com o Futuro do mesmo modo, sao apresentadas
as seguintes atividades, no contexto do estudo de um excerto da obra narrativa de Antdnio
Mota, Os Herois do 6° F:

“6 “Mais tarde telefonou a dizer que so6 voltava se o Miguel deixasse de la viver.”
“Por vezes, deixa-se correr o tempo, sem preocupacoes.”

6.1 Passa as duas formas verbais destacadas para a negativa.

6.2 Verifica as alteragdes resultantes das transformacgdes que fizeste e justifica-as.
6.3 Identifica os modos e os tempos em que encontram as formas verbais referidas.

7 “.. e tenho a certeza que muitas meninas de outras turmas se apaixonaram por aqueles cabelos
compridos...”

7.1 Identifica o tempo e o modo da forma verbal “se apaixonaram”.

7.2 Passa para o futuro do indicativo a mesma forma verbal.

7.3 Compara as terminacoes das duas formas verbais e tira as devidas conclusées (Consultar as Fichas
Informativas das pags. 242, 253 e 258.)”

(pagina 83, ibidem)

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

A proposta apresentada é, no nosso entender, bastante pertinente e bem
estruturada, no sentido em que permite ao alunos perceber as diferencas de sentido e de
grafia existentes entre o Pretérito Imperfeito do Conjuntivo (1* e 32 pessoas do singular) e as
formas impessoais do Presente do Indicativo, por um lado e entre o Pretérito Perfeito do
Indicativo (32 pessoa do plural) e Futuro do Indicativo (mesma pessoa e nimero), por outro.
Porém, seguidamente a resolucao destes exercicios, consideramos que os alunos poderiam ser

desafiados a redigir frases e/ou até mesmo um texto em que utilizassem outros verbos

79



conjugados nos mesmos tempos e modos, em jeito de consolidacao do conhecimento destas

diferencas.

Proposta 5

Numa espécie de anexo, na parte final do manual, encontram-se diversas “Fichas
Informativas”, sobre todos os conteldos gramaticais e textuais de Lingua Portuguesa do 8°
ano. Da pagina 242 a 250, encontramos uma “Ficha Informativa” intitulada “O Verbo”,

apresentada em anexo (cf. anexo 2), e que a seguir é brevemente comentada.

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

No computo geral, somos da opinido de que a ficha informativa em questao é bem
estruturada, completa e suficientemente clara, excetuando, tal como referimos
anteriormente, no que diz respeito a informacéo incluida sobre as formas nominais, cujas
respetivas definicoes ndo sao ai explicitadas. Em contrapartida, saliente-se o cuidado na
clarificacao dos contextos de utilizacao dos diferentes modos e a informacao de que os
tempos compostos utilizam os verbos ter ou haver como auxiliares. Todavia, apenas sao
apresentados exemplos de frases cujos verbos compostos incluem o auxiliar ter. Por outro
lado, enquanto o manual esclarece a intencionalidade da utilizacao dos tempos simples
(Presente, Pretéritos e Futuro), o mesmo nao acontece no que aos tempos compostos diz
respeito. Acerca destes, os autores do manual apenas mencionam os auxiliares que neles sao
utilizados e o fato de o verbo principal surgir sempre no participio passado.

Nas paginas finais da Ficha Informativa sobre o verbo (cf. anexo 2, da pagina 246 a
pagina 250 do manual), sdo disponibilizados quadros com a conjugacao dos verbos regulares,
tempos simples e tempos compostos, em todos os tempos e modos, incluindo a conjugacao
pronominal do verbo chamar (chama-lo) e a conjugacao pronominal reflexa do verbo mostrar
(mostrar-se). No nosso entender, o manual peca por nao incluir exemplos da conjugacao
pronominal e conjugacdo pronominal reflexa da segunda e terceira conjugacoes. Saliente-se
que, no final de cada quadro sdo apresentadas também as formas nominais dos respetivos

verbos conjugados.

Relativamente a ficha de aplicacdo contida na pagina 245 (cf. mesmo anexo),
salientamos, a respeito dos exercicios apresentados, o fato de os mesmos visarem alguns dos
principais objetivos a alcancar ao nivel do verbo, contemplados pelo “Programa de Lingua
Portuguesa - Plano de Organizacao do Ensino-Aprendizagem”, ou seja, consolidar
conhecimentos ao nivel da conjugacao verbal, incidindo sobre diferentes tempos e modos e
através da combinacdo do pronome pessoal complemento com determinadas formas verbais.
Destaque-se a estratégia utilizada no exercicio 3 desta ficha de aplicacdo de passar uma

forma verbal do Imperativo para a forma negativa, no sentido de levar os alunos a refletirem
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sobre as alteracdes por que o verbo passa neste processo e, assim, verificarem que, na
negativa, o verbo tera de ser conjugado, obrigatoriamente, no Presente do Conjuntivo, que,
deste modo, é utilizado no mesmo contexto habitual do Imperativo, neste caso, o da ordem
ou do pedido (“Fala” e “Nao fales”). Refira-se, também, a pertinéncia ortografica dos
exercicios 4 e 5, que se encontram ao servico da distincao entre formas verbais do Presente
do Indicativo sem associacao a qualquer pronome pessoal e formas verbais no Imperativo
combinadas com pronomes pessoais. E importante, uma vez mais frisamos, que os alunos
treinem este tipo de exercicios para combater o erro ortografico a este nivel e diminuir a
tendéncia a confundir a conjugacdo “normal” com a conjugacao pronominal. Dai que a
estratégia utilizada pelos autores do manual que consiste em passar as frases redigidas pelos
alunos em que incluam as formas verbais apresentadas para a negativa se afigure, de igual
modo, bastante Util e pertinente, ja que auxilia os discentes nessa distincao (quando
colocada na negativa, a forma verbal sem associacao ao pronome pessoal nao sofre qualquer
alteracao (“Damos”/ “Nao damos”; “Lemos”/ “Nao lemos”) e, por outro lado, as formas
verbais associadas a um pronome pessoal, quando colocadas na mesma forma negativa, sao
modificadas, ja que o pronome passa para a posicao pré-verbal e o proprio verbo passa para o

A

Imperativo (“Da-mos”/ Nao mos dés”); “Lé-mos”/ “Nao mos leias”).

Proposta 6

No que concerne ao Caderno de Atividades do manual Lingua Portuguesa 8,
verificamos que nele consta toda a informacao contida na Ficha Informativa sobre o verbo
atras descrita e comentada, seguida de nove exercicios praticos, os quais juntamos em anexo

(cf. anexo 5).

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

Para iniciar esta ficha pratica, os alunos sdo convidados a, antes de mais, identificar
formas, tempos e modos verbais através dos exercicios 63 e 64, permitindo, assim, uma breve
revisido sobre os mesmos, 0 que, na nossa opiniao é pertinente e adequado no inicio da
exploracao de questdes relacionadas com as formas verbais. Resolvendo os exercicios 65 e 66,
os alunos poderao praticar a conjugacdao do Participio Passado de verbos regulares e
irregulares, oportunidade que nao é facultada no manual do aluno em analise e que, segundo
a nossa opinido, poderia também abranger outros tempos e modos.

Consideramos importante a formulacao dos exercicios 67 e 68 ja que, acima de tudo,
visam o aperfeicoamento ortografico e de acentuacao dos alunos, através da distincdo entre
formas verbais conjugadas no Presente do Indicativo combinadas com o pronome pessoal da
terceira pessoa do singular se, formando formas verbais impessoais e o Pretérito Imperfeito

do Conjuntivo (12 e/ ou 3? pessoas) e através da distincao, em termos de acentuacao, da 3°
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pessoa do singular e a do plural de verbos irregulares como ter, por, ler, conter, crer, vir e
ver.

Por fim, e para terminar a analise ao manual Lingua Portuguesa 8, verificamos que,
nesta proposta de exercicios verbais estdo também contemplados os tempos simples e
compostos do indicativo e do conjuntivo, a conjugacao pronominal e a conjugacao pronominal
reflexa (exercicios 69, 70 e 71), todavia, constatamos que nao foi incluido qualquer exercicio
sobre as formas nominais e que, no geral, este conjunto de exercicios visa unicamente a
consolidacao e a pratica de regras verbais e a consolidacdo de algumas questdes ortograficas,
nao havendo lugar a sugestoes que aliem a aplicacao dessas regras em atividades de leitura,

escrita ou oralidade.

Manual 2 - Ser em Portugués 8, Porto (Areal Editores)

Relativamente ao segundo manual de Portugués por nés selecionado para a
presente analise, € nossa opinido que o mesmo apresenta algumas lacunas ao nivel da
exploracdo de conteldos relacionados com o verbo. Efetivamente, o Ser em Portugués 8
apenas inclui, na sua primeira unidade didatica, sobre o texto narrativo, algumas alineas
sobre o valor do Pretérito Perfeito e Imperfeito; na segunda unidade didatica, sobre o texto
dramatico, é incluida uma sistematizacao sobre a colocacdo do pronome pessoal na frase em
relacdo ao verbo e consoante o tipo de frase em que é empregado, seguida de uma ficha de
autoavaliacao com alguns exercicios praticos; na terceira unidade didatica é-nos apresentada
uma espécie de ficha informativa sobre a conjugacao perifrastica, seguida de uma ficha de
autoavaliacao; por ultimo, na quarta unidade, intitulada “Aprender Sozinho(a)”, na primeira
seccao, de Funcionamento da Lingua, ao nivel do verbo apenas é possivel encontrar duas
fichas informativas com exercicios de autoavaliacdo sobre “Erros em formas verbais” e sobre
a “Sintaxe do verbo haver”. Assim, transcrevemos e comentamos, em seguida, as propostas
de exploracao de conteldos relativos ao verbo elaboradas para integrarem o referido manual.
Refira-se, ainda, que, ao nivel da apresentacao grafica do manual, o mesmo inclui uma banda
lateral em cada uma das paginas, contendo informacdo sistematizada sobre os diversos

conteldos e dicas para a resolucao de exercicios.

Proposta 1
O seguinte conjunto de alineas surge no contexto de uma ficha de leitura orientada

sobre o conto de Sophia de Mello Breyner Andresen, Histérias da Terra e do Mar,

nomeadamente acerca dos recursos expressivos.
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Recorda...
Diferencas entre o
() Pretérito
4. A passagem da descricao a narracao € também T~
perceptivel na mudanca dos tempos verbais. imperfeito perfeito
4.1 Indica o tempo verbal predominante na: | \
-descriciéo; exprime exp[ime
-narracao.
4.2 llustra a tua resposta a 4.1 com exemplos do o facto o facto
texto. passado passado
4.3 Atenta nos verbos deste excerto: habitual nao habitual
«No caminho passou em frente de um espelho e
olhou-se. Mais uma vez verificou quanto o seu ou ou
vestido era feio.” |
4.3.1. Sublinha-os. a accao a accao
4.3.2. Indica o tempo verbal em que se encontram. durativa momentanea
4.3.3. Explica o seu emprego. (...) nao limitada definida
no tempo no tempo

(Pagina 73, Ser em portugués 8)

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

O “reconhecimento dos modos de representacao do discurso” constitui uma das
aquisicoes e aprendizagens em aperfeicoamento progressivo, que exigem treino/ pratica
regulares ao longo de todo o Ensino Basico (ME, 2000: 48). Assim, consideramos que a
exploracao do verbo associado a cada um desses modos de representacao do discurso podera
auxiliar nesta aprendizagem. Deste modo, concordamos com a proposta apresentada, na
medida em que os alunos ndo sO aprendem a associar o pretérito imperfeito a descricao (e,
por vezes, a narracao) e o pretérito perfeito a narracdo mas também os ajuda a consolidar a
ideia de que o Pretérito Imperfeito esta relacionado com fatos passado habituais ou com
acoes de alguma duracdo, ilimitada ao nivel do tempo e, por outro lado, a entender o
Pretérito Perfeito como o tempo verbal que utilizamos para darmos conta de fatos passados
nao habituais que se traduzem em acdes bem definidas no tempo, momentaneas.

A partir da alinea 4.2 até a 4.3.2 ao alunos treinam a identificacao dos tempos verbais
mencionados e, por fim, em jeito de consolidacao, explicam o seu emprego em diferentes
situagoes. Trata-se de um conjunto de exercicios bem estruturados e pertinentes, tendo em
conta as metas do Programa, tanto ao nivel do préprio aperfeicoamento dos conhecimentos
dos alunos relacionados com estes tempos verbais, como também no que concerne ao
desenvolvimento das capacidades de escrita, ja que acreditamos que os alunos podem
melhorar o seu desempenho em atividades de redacdo de texto, no que toca a narracao e a
descricao de acoes, pessoas, lugares, objetos etc. se perceberem a distincdo entre Pretérito
Perfeito e Imperfeito. Dai que consideremos a proposta de expressdo escrita apresenta na
pagina seguinte bastante interessante e proficua para o desenvolvimento da competéncia da
escrita, tendo como ponto de partida a consolidacdo dos conhecimentos verbais atras
mencionados (cf. anexo 6, pagina 74 do manual Ser em Portugués 8), ja que, ai, os alunos sao

desafiados a descrever uma de duas imagens, utilizando uma das técnicas indicadas na pagina
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252, sobre a escrita de textos predominantemente narrativos ou descritivos (cf. anexo 7).
Consideramos o conteldo desta pagina elucidativo e importante para um bom desempenho na
atividade proposta, para além de destacar o verbo como o elemento fundamental da narracdo
e o adjetivo como o mais importante elemento na descricao, ajudando, assim, na distincao
destas classes morfologicas. A respeito do dialogo, apenas falta, no nosso entender, a
inclusao de exemplos para a nocao de verbos declarativos, como “dizer”; “afirmar”,
“exclamar”, “retorquir”, “perguntar”, etc.

Muito embora consideremos a atividade uma boa proposta de redacdao de texto,
parece haver uma falha a respeito da sugestdo inicial da pagina. Os autores remetem os
alunos para a pagina 24, onde supostamente poderao rever os modos de apresentacdo do
discurso, o que nao acontece. Na verdade, nesta pagina apenas sao referidos os referidos
modos, (narracdo, descricao e dialogo) sem qualquer explicitacdo ou exemplificacao dos
respetivos termos. O mesmo sucede na pagina 25. Ambas paginas contém informacao sobre
trés dos modos literarios (lirico, narrativo e dramatico) e ndo sobre os modos de apresentacao
do discurso, com a clareza e adequacdao necessaria para que os alunos entendam,
efetivamente, em que consistem, e quais as caracteristicas, em concreto, do modo
descritivo. Na verdade, a propria nomenclatura (modos de apresentacdao do discurso) nao

surge, sequer, em nenhuma das paginas (cf. anexo 8).

Proposta 2

Apdos consulta do Caderno de Atividades do manual Ser em Portugués 8,
apercebemo-nos de que foi elaborada e incluida, na pagina 14 do mesmo, uma “Ficha de
Avaliacao” centrada em questdes verbais, mais concretamente relacionadas com o texto
narrativo e com o valor do Pretérito Perfeito e do Pretérito Imperfeito na Descricdo e na

Narracdo, que acrescentamos em anexo (cf. anexo 9).

Breve apreciacdo critica da proposta apresentada

A ficha de avaliacdo apresentada no Caderno de Atividades incide sobre os conteldos
recordados no manual (proposta 1), englobando questées bem formuladas, pertinentes e
idénticas as encontradas no mesmo, podendo dizer-se que existe uma certa uniformizacao
entre os dois livros, pelo menos neste caso. Porém, lamentamos que nao tenham sido
contemplados outras questoes relacionadas com o verbo neste caderno de Atividades, sendo
esta a Unica proposta de trabalho que nele encontramos. Consideramos uma falha
consideravel a auséncia de uma ficha de consolidacdo dos tempos verbais compostos pelo

menos do modo indicativo.
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Proposta 3

No manual Ser em Portugués 8 é apresentada uma ficha informativa, que a seguir

transcrevemos, e que nao pretende explorar o verbo com centralidade, mas sim o pronome

pessoal, seguida da ficha de autoavaliacao, apresentada também posteriormente:

Colocacéo do Pronome Pessoal

Os pronomes pessoais 0, a, os e lhe, lhes colocam-se:
1. Depois do verbo:
O Duarte comprou-a.
Ele vendeu-lhe a casa.
2. Antes do verbo:
¢ Nas frases negativas:
... € tu ndo o conheceste.
Nas tuas cartas, nunca lhe falavas no General
Lemos.

e Nas frases enfaticas:

... Essas mentiras, o Duarte é que as inventa.
Ele é que lhe tinha amor.

¢ Nas oracdes subordinadas:

O inglés teima que eu o fiz de proposito, que lhe
atirei com o homem...

Se lhe disseres isso, ele zanga-se.

Tudo isto aconteceu, porque ela o despediu.

Ndo foi ao Porto, onde o esperava uma multidéo.

e Nas frases interrogativas comecadas por pronomes
ou advérbios:

Que lhe fizeste?
Onde os viste?
Quantas mentiras lhe ouviste?

e Nas frases onde o verbo vem antecedido dos
advérbios bem, mal, ainda, ja, sempre, so, talvez,
etc.:

Pois jd a vendeste?
Talvez lhe ofereca um livro.

¢ Nas frases iniciadas por palavras exclamativas:
Como isto o anima!

Que lhe importa!

e Nas frases em que o sujeito da oracdo contém o
numeral ambos ou algum dos indefinidos:
Ambos a viram.

Ninguém os viu juntos.
Tudo lhe servia de pretexto para mentir.
Todos os lisboetas o conhecem.

Auto-Avaliacao

1. Transforma as frases, de acordo com as indicacées

que as precedem.
1.1 Introduz a forma negativa.
- Leva-me a porta do fundo.
- Deu-me a sua palavra.
1.2 Suprime o advérbio de negacéao.
- Néo o reconheceu.
- Ndo me enganaram!
Ndo a tinha comprado.
1.3 Acrescenta a expressao enfatica “é que”.
- O rapaz achou-se em aperto.
- Quem quer alguma coisa, pede-a.
Essa mentira, o Duarte inventou-a.

Recorda...

Os pronomes o, a, 0s, as
desempenham a funcao de
complemento directo; os pronomes
lhe, lhes, a funcao de complemento
indirecto.

Quando colocados depois do verbo,
0s pronomes o, a, 0s, as passam a:

- lo, la, los, las nas formas verbais
terminadas em _r, _s ou _z:
ver + 0 = vé-lo
vimos + o = vimo-lo
faz + as = fa-las
(Nota que cai a consoante final _r, _s
ou_z.)

- no, na, nos, nas, nas formas
verbais terminadas em ditongo nasal:
dao + o = dao-no
poe + a = pée-na
fazem + os = fazem-nos
tem + as = tem-nas

Aplicam-se as regras ao lado
indicadas aos pronomes pessoais (me,
te, se, nos, vos) que podem
desempenhar a funcao de
complemento directo ou de
complemento indirecto.

Nao te esquecas, sempre que
necessario, de proceder as devidas
alteracdes.

Exemplo:
Diz-lhe o que pensas.
Néao lhe digas o que pensas.

A introducao da forma negativa
obrigou a algumas alteracoes.
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1.4 Coloca antes do verbo o advérbio apresentado
entre paréntesis no fim de cada frase.
Vi-o na semana passada. (s0)

Enganou-o, estd visto. (sempre) Feitas as substituicoes, nao

-Vejo-o em casa. (ainda) esquecer a concordancia

Tinha-a vendido. (ja) sujeito-verbo.

- Disse-te que era mentiroso. (bem)

- Disse-lhe o que pensava. (também) Recorda que os pronomes o, a,

2. Substitui os pronomes a negro por “O rapaz”. 0s, as nao desempenham a

Alguém o tinha visto ontem. mesma funcao sintactica dos
Ninguém se tinha apercebido. pronomes lhe, lhes.

Todos o procuravam, mas em vao.

3. Copia as frases, usando pronomes pessoais em vez das
expressoes destacadas a negro.

- Se o general conhecesse o meu genro, ndo se

admirava.

Duarte disse que conhecia o general.

Ofereceu castanhas aos amigos.

Quando viu as raparigas, jd era tarde.

- Ndo entendo por que razdo disseste a verdade ao sogro.
4, Substitui as expressoes destacadas a negro por pronomes.

Ele diz as suas mentiras muito bem.

Déo as festas sempre ao ar livre.

Comprdmos os livros ontem.

Fazer o bem sempre que possivel.

Elas fazem compras aos sabados.

(Pp. 188-189, Ser em Portugués 8)

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

A presente proposta vai de encontro ao terceiro processo de operacionalizacao que
encontramos no Programa de Portugués do 8° ano (“combinar, em contextos diversos, o
pronome pessoal complemento com as formas verbais”) (ME, 2000: 54). No geral, a ficha
informativa é bem estruturada, bastante elucidativa e completa, contendo a informacéo
necessaria para que aos alunos seja possibilitada uma revisdo eficaz sobre este assunto,
preparando-os devidamente para a ficha de autoavaliacao que se lhe segue. Os aspetos mais
positivos que destacamos sdo as dicas e pequenas revisdoes de conteldos colocadas em banda
lateral que certamente auxiliam os alunos na compreensdo da matéria, além do fato de serem
abordados diversos contelidos gramaticais na mesma ficha, como as classes de palavras
(pronomes pessoais; verbos; advérbios; pronomes indefinidos; numerais) funcées sintaticas,
oracdes subordinadas, tipos e formas de frase, etc. Propunhamos, no seguimento destes
exercicios, uma pequena atividade de expressdo escrita, que consistisse na elaboragao, em
grupos, de uma pequena peca teatral, com varias personagens, em que fossem utilizadas
algumas construcdes pronominais consolidadas através da resolucao dos exercicios acima
transcritos, e posterior representacao da mesma. O professor forneceria as orientacoes
necessarias para o desenvolvimento de tal atividade, como, por exemplo, caracteristica do
modo dramatico, possiveis titulos para os textos a redigir, limite de atos/ cenas, etc. Com
esta atividade, os alunos treinariam os verbos em diferentes tempos verbais (o professor
poderia pedir-lhes que os sublinhassem no texto e pronunciassem com especial énfase

durante a representacao).
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Proposta 4

Os autores do manual Ser em Portugués 8 desenvolveram e integraram no mesmo uma
Ficha de Funcionamento da Lingua sobre a Conjugacado Perifrastica, que apresentamos no
anexo 10. Primeiramente, os autores comecam por apresentar conteudos teoricos claros e
adequados da matéria em questdao, exemplificando com frases elucidativas e fornecendo
algumas dicas pertinentes em banda lateral. Posteriormente, na pagina seguinte, os alunos
sdo convidados a aplicar os conhecimentos adquiridos, em jeito de consolidacao, através de
algumas atividades que, no nosso ponto de vista, resultam bastante bem e facilmente

conduzem os alunos a apreensao facil dos conteldos da conjugacao perifrastica.

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

Novamente, apenas encontramos aspetos positivos a salientar na proposta
apresentada. Por um lado, o fato de a informacao teodrica se encontrar, também esta, muito
bem estruturada, ja que os autores iniciam a mesma com a apresentacdo de duas frases
exemplificativas, seguindo-se uma esquematizacdo bastante esclarecedora da “formula” da
conjugacao perifrastica, seguindo-se uma definicdo da mesma e, por fim, uma listagem dos
varios sentidos que a acao pode expressar através do verbo neste tipo de conjugacao. Refira-
se, ainda, a preocupacao em incluir, em banda lateral, uma sintese dos constituintes da
conjugacao perifrastica, bem como uma listagem dos verbos auxiliares nela utilizados.

Relativamente aos exercicios propostos na ficha de autoavaliacdo, consideramo-los,
além de bem estruturados, variados e muito bem pensados, o que sera bastante enriquecedor
para os alunos pois €é relevante saber identificar, antes de mais, verbos que se encontrem na
conjugacao perifrastica, seguidamente, interessa demonstrar que se é capaz de aplicar os
conhecimentos adquiridos através de um exercicio de completamento de frases para,
posteriormente, saber explicitar o sentido expresso por cada uma dessas frases em que foram
utilizadas formas verbais da perifrastica. No final da ficha, consideramos de grande utilidade
os exercicios 4 e 5, de pratica da expressao escrita, onde se espera que os alunos empreguem
esta conjugacao na redacao de frases que ilustrem as imagens sugeridas em banda lateral e
na producao de um texto sobre as mesmas. Nesta ficha existe a preocupacdo de que os
alunos, antes de qualquer outra coisa, interiorizem os conhecimentos expostos e,
posteriormente, apliquem esses conhecimentos em exercicios de grau de dificuldade
crescente.

Poderiamos acrescentar uma outra sugestdo de atividade, para finalizar a
aprendizagem desta matéria. Os alunos poderiam organizar uma espécie de concurso,
organizando-se em duas equipas e mediados pelo professor. Este, alternadamente, desafiaria
cada uma das equipas a proferir frases em que exprimissem as possiveis realizacdes da
conjugacao perifrastica. Cada uma das equipas teria de nomear um porta-voz e nao poderia

conferenciar mais de 30 segundos. Cada resposta seria reproduzida no quadro pelo professor e
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pontuada com um poto se estivesse correta e com zero pontos se incorreta. A equipa

vencedora seria aquela que conseguisse enunciar um maior nimero de frases corretas.

Proposta 5

Na unidade 4 do manual, intitulada “Aprender sozinho”, nomeadamente na seccao de
Funcionamento da Lingua, a terceira ficha informativa é sobre “Erros em formas verbais”,
que alia a ortografia a determinados conteldos verbais, seguida de dois exercicios praticos

(cf. anexo 11).

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

A proposta apresentada constitui, no nosso parecer, uma unido didatica bastante
inteligente, atendendo a que muitas das falhas ortograficas dos nossos alunos se devem,
muito provavelmente, a falta de consciéncia gramatical, ao nivel da conjugacdo de
determinados verbos. Deste modo, consideramos pertinente que se aposte em exercicios
desta tipologia como estratégia de combate ao erro ortografico de cariz verbal. Nesta fase de
escolaridade é, ja, conveniente, apresentar e explorar os verbos derivados de ter, vir, por e
ver nos diferentes tempos e modos, de forma que os alunos alarguem a sua bagagem

vocabular e comecem a utiliza-la de forma correta e adequada.

Proposta 6

Ainda na mesma seccao do manual Ser em Portugués 8, a ficha n° 4 intitula-se
“Sintaxe do verbo haver” (cf. anexo 12) e contém, igualmente, sugestdes de exercicios

bastante (teis para o combate de falhas ortograficas e sintaticas.

Breve apreciacdo critica da proposta apresentada

A semelhanca do que foi dito relativamente a proposta apresentada anteriormente,
somos da opiniao de que este €&, igualmente, um assunto gramatical importante e prioritario
na sala de aula de Portugués, e que muitos parecem evitar, por ndo ser entendido como tal
ou por ser considerado uma questao secundaria, entre tantos outros topicos programaticos de
urgente exploracao. De fato, a complexidade subjacente a utilizacao do verbo haver, quase
nunca é explorada pelos docentes da nossa lingua. Esta situacdo deveria ser contrariada
atendendo, inclusivamente, as sistematicas falhas sintaticas e de ortografia que os alunos
tendem a cometer, neste ambito, em textos, fichas e testes de avaliagcdo. Indubitavelmente,

esta € uma matéria que nao consta na maioria dos manuais escolares do 8° ano, porém,
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apesar disso, acreditamos que a mesma deveria ser alvo de exploracao gramatical nas aulas
de Portugués neste e noutros niveis de escolaridade.

As principais confusdes que se deveriam tentar combater sao a utilizacao do verbo
haver impessoal conjugado apenas na 32 pessoa do singular, quer no Presente, Pretéritos ou
Futuro (ha, houve, havia ou havera) e a diferenca entre o verbo haver, sinébnimo de tempo
decorrido, e a preposicao a. Neste sentido, seguidamente ao exercicio 1.2 da ficha em
analise, consideramos que seria adequado e util a inclusdo de uma alinea em que os alunos

[Pl

fossem convidados a completar frases com “ha” e “a”, no sentido de consolidarem
convenientemente as regras de utilizacdo de ambos vocabulos e de evitarem, mais
eficazmente, o erro ortografico tao recorrente entre os elementos das nossas turmas.
Recordemos que a organizacdo da estrutura frasica e a ortografia constituem duas das
“aquisicoes e aprendizagens em aperfeicoamento progressivo e que exigem treinos regulares,

ao longo do Ensino Basico” (ME, 2000: 48).

3.3.2. O Verbo nos Manuais Escolares de Inglés, LE

O corpus que nos propomos analisar é o seguinte:
1. New Getting on 8 (2007), Areal Editores.
2. Spotlight 8 (2010), Porto Editora.
Em primeiro lugar, consideramos conveniente lembrar o0s processos de
operacionalizacado ao nivel do verbo, constantes no Programa Inglés - Programa e Organizacdo
Curricular (ME, 1997), ainda em vigor. Estes listar-se-ao na seguinte grelha, em que também
serdo incluidos os conteldos presentes e ausentes dos dois manuais de Lingua Inglesa, LE,
selecionados para esta analise. Por outro lado, e para fundamentar a analise concreta a que
nos propomos, é importante citar também o grande objetivo que preside aos processos de
operacionalizacdo dos contetdos do Funcionamento da Lingua Inglesa no 3° ciclo do Ensino
Basico, ou seja, “Usar a lingua inglesa em apropriacdo progressiva das regras do sistema e do

seu funcionamento, num crescendo de adequacao e fluéncia” (ME, 1997: 13).

PROCESSOS DE OPERACIONALIZACAO
8° ANO - VERBOS

New Getting On 8
(Areal Editores, 2007)

Spotlight 8
(Porto Editora, 2010)

o Distingue diversos tipos de verbos:
o lexicais;
o auxiliares primarios (be, have, do);
o there + to be;

o auxiliares modais e semi-modais.

Conteudos presentes ao
longo das diferentes
unidades, (nas primeiras
paginas do manual,
surgem em jeito de
revisdes) com excecao de

there + to be.

Conteudos presentes ao

longo das diferentes
unidades, com excecao de

there + to be.

e Identifica o valor semantico de

alguns auxiliares modais:

0 manual abrange

propostas de exercicios

0 manual abrange

propostas de exercicios
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- can (ability, acquired ability,
permission, request);

- can (be able to) (ability);

- could (ability, request);

- may (permission, possibility);

- may (be allowed to) (permission);

- must (necessity).

o Modais marginais (quasi modals):
- Used to.

sobre estes conteldos (a
excecao do modal
marginal used to),

incluindo ainda outros
verbos modais, como:

may, might e should.

sobre estes conteldos (a
excecao do modal could e
do modal marginal used
to), incluindo ainda o

modal should.

o |dentifica phrasal verbs.

Conteldo nao selecionado

pelo manual

Conteldo nao selecionado

pelo manual

o Identifica prepositional verbs.

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldo nao selecionado

pelo manual.

e Reconhece processos de formacao
de verbos:
o prefixo +

verbo (ex.: rebuild,

misunderstand).

Conteldo nao selecionado

pelo manual

Conteldo nao selecionado

pelo manual

¢ Identifica e distingue formas verbais

finitas:

1. Tempo:

» Presente simples:
- Expressao de habitos, rotinas e fatos
gerais.

- Descricao de situacoes (processos).

» Passado simples:
- Relato de acontecimentos passados em

tempo e/ ou espaco determinados.
- Usos particulares.
v" Com discurso indireto;

v Passado hipotético (if clause).

2. Aspeto:

» Progressivo:

Presente:

- Relato de atividades/
acontecimentos em decurso no
momento.

- Significacao futura.

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldos selecionados

pelo manual.

Conteldos selecionado

pelo manual.

Conteldo nao selecionado

pelo manual.

Conteudo selecionado pelo

manual (revisoes).

Conteldos selecionados

pelo manual.

Conteldos nao selecionados

pelo manual.
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Perfect:

Present:
- Relato de acontecimentos ocorridos
em tempo indeterminado anterior ao

momento presente.

Perfect progressivo:

Present:
- Relato de acontecimentos iniciados
no passado mas nao necessariamente

terminados até ao momento presente.

. Modo:

Imperativo:

- Como expressao de ordens,

instrucoes, sugestoes, avisos,
convites, pedidos, ...
- Forma

(let’s).

supletiva do imperativo

. Voz

Passiva:
- Presente (simples).
- Passado (simples).

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldos selecionados

pelo manual.

Conteldo selecionado pelo

manual.

Conteldo nao selecionado

pelo manual.

Conteldos nao selecionados

pelo manual.

Conteldos selecionados

pelo manual.

5. Modalidades de expressao do futuro:

- Be going to. Conteudos selecionados Conteudos selecionados

- Will/ shall + infinito (simples). pelo manual. pelo manual.

- Presente progressivo.

e Identifica e distingue formas verbais

infinitas:

o Infinitivo com to:

- Com verbos lexicais.

o Infinitivo sem to:

- Com auxiliares modais.

o Participio passado.

o Gerandio:

- Depois de alguns verbos

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldo selecionado

pelo manual.

Conteldo integrado nos
conteldos da Passive
Voice, do Present Perfect
e do Present Perfect

Continuous.

Conteldo selecionado

Conteudo selecionado pelo

manual.

Conteldo nao selecionado

pelo manual.
Conteldo integrado nos

conteldos da Passive Voice

e do Present Perfect).

Conteldo selecionado pelo
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(ex.: like, hate). pelo manual. manual (exceto quando

- Depois das preposicoes. usado apos as preposicoes).

Atendendo ao fato de haver um nimero bastante superior de conteldos obrigatdrios
sobre o verbo nos manuais de Inglés em relacdo aos de Portugués, nao nos € possivel
transcrever ou apresentar aqui todas as propostas neles incluidas. Assim, procedemos a
selecao de dois conteldos verbais comuns, o Past Simple e o Gerundio (-ing form), para que
nos pudéssemos debrucar sobre o seu contetdo e contribuir com uma breve analise critica.

Vejamos:

Proposta 1 - Present Perfect (New Getting On 8)

Nas paginas 98 e 99 deste manual de Inglés é-nos apresentada uma ficha gramatical
sobre o Present Perfect (cf. anexo 13), que surge de forma estanque, pois o item gramatical é
apresentado fora de um contexto textual prévio. Na verdade, somos da opinido de que os
itens gramaticais deverao ser introduzidos a partir de um texto lido e interpretado, de forma
a despoletar curiosidade e a reflexao sobre o mesmo, constituindo, assim, aquele num “ponto
de partida” para a lecionacao do tépico em questdo. Dessa forma, os alunos nao correm o
risco de dispersarem por considerarem a matéria “descontextualizada”, tendo de haver o
cuidado de se estabelecerem “pontes” programadas, fundamentadas e logicas entre os

conteudos.

Breve apreciacdo critica da proposta apresentada

Como se pode verificar, os autores do manual New Getting On 8 incluem nele uma
banda lateral onde sado fornecidas algumas dicas ao professor relativamente a estratégias de
abordagem e exploracao dos contetdos. No que as fichas de aplicagdo diz respeito, na mesma
banda lateral surgem as respostas aos exercicios sugeridos o que, na nossa opinido, por um
lado, podera ser um aspeto negativo para os professores, ja que se podera pensar que se
parte do principio que os mesmos desconhecem as respostas aos exercicios, sendo, pois,
sinonimo de subestimacado das capacidades dos mesmos. Por outro lado, consideramos que
esta informacéo, facultada aos docentes mas que pode ser também consultada pelos alunos,
podera prejudica-los ao nivel do seu desempenho, ja que tém a possibilidade de resolver os
exercicios sem qualquer esforco mental, limitando-se a copiar as respostas para os espacos
respetivos.

Constatamos que, na proposta em analise, mais concretamente na pagina 98, os
autores apresentam-nos uma sistematizacao das formas afirmativa, negativa e interrogativa

do Present Perfect, das formas short e das formas long, das situacbes em que este tempo
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verbal é utilizado e da utilizacdo de advérbios especificos em frases cujos verbos se
encontram conjugados no mesmo. A nivel teérico, de fato, nesta pagina, encontramos tudo o
que ha a aprender sobre o Present Perfect. Todavia, na pagina seguinte, de pratica dos
contelidos aprendidos, consideramos que o Unico exercicio apresentado é, além de
insuficiente, para uma consolidacao eficaz deste tempo verbal, pouco exigente também, uma
vez que os alunos apenas tém de preencher espacos em branco com os verbos indicados entre
parenteses no Present Perfect. Propunhamos, por exemplo, um exercicio de construcao de
frases com algumas palavras fornecidas, incluindo (ou nao) o verbo principal €/ ou um
exercicio de oralidade para pratica deste tempo verbal. Na verdade, na proposta apresentada
sdo omissos os advérbios ever e never, igualmente importantes na conjugacdo de verbos no
Present Perfect. Sugeriamos que os alunos organizassem uma exposicdo oral sobre
experiéncias em que ja participaram e outras nas quais nunca tomaram parte, combinando o
Present Perfect com os advérbios referidos e com os que surgem na sistematizacao tedrica da
pagina 98 (just, already, yet, for, since). Por fim, aos alunos poderia ser solicitado que
redigissem um texto sobre as situacoes que descreveram anteriormente via oral.

Ainda relativamente a esta proposta, dizer também que consideramos totalmente
descontextualizado o exercicio 2 da pagina 99 (cf. anexo 13), sobre as preposicoes (bem como
as respetivas solucdes apresentadas em banda lateral), uma vez que o assunto principal e
predominante tanto na pagina anterior como desta é o Present Perfect e nao as preposicdes.
De fato, existe o risco de os alunos estranharem e ficarem confusos com a selecao
descontextualizada deste exercicio gramatical para esta pagina. Sugeriamos que o mesmo
fosse integrado noutro contexto mais apropriado, com uma sintese teorica prévia, sobre a
aplicacdo das preposicoes aos respetivos contextos especificos, e que, nesta pagina, fossem
apresentados mais exercicios sobre o item verbal predominante.

Destacamos pela positiva as sugestoes (feitas em banda lateral) de resolucdo de mais
exercicios deste tipo no Caderno de Atividades (paginas 38 e 39, exercicios U e V - cf. anexo
14), porém, acreditamos que o nivel de dificuldade desses exercicios nao é superior a estes,
consistindo o primeiro num exercicio muito semelhante ao primeiro da pagina 99, acima
referido e analisado, e o segundo no preenchimento de uma tabela com as formas verbais de
um conjunto de verbos no Infinitivo, no Passado Simples e no Participio Passado. Este Gltimo
exercicio é relevante, ja que permite que os alunos memorizem mais rapidamente a
conjugacdo dos verbos nos tempos verbais referidos. Recordemos, a este proposito, a
importancia do Participio Passado para a conjugacao dos verbos no Present Perfect.

Todavia, na pagina 39 deste Caderno de Atividades, o exercicio W pertence, a nosso
ver, a um nivel de dificuldade superior, ja que os alunos terdao de decidir se nas frases
incompletas deverao conjugar os verbos indicados entre parenteses no Present Perfect ou no
Past Simple. Salientamos que é através deste tipo de exercicios que os alunos (e o professor)
poderdo constatar se os conteudos foram realmente interiorizados ou se, em contrapartida,

necessitardo de recorrer a mais exercicios de consolidacao. Compreender as situacdes de uso
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de um e de outro tempo verbal e conhecer as regras da sua conjugacao formal ¢ sinal de que

se domina estes conteldos de forma bastante satisfatoria.

Proposta 2 - Present Perfect (Spotlight 8)

Em Spotlight 8, é sugerida a ficha gramatical para abordagem do Present Perfect que
juntamos no anexo 15 (paginas 64 e 65 do manual). Refira-se que a mesma surge, também
ela, descontextualizada, logo a seguir a uma ficha de compreensao de um texto intitulado
“Football got me out of house”, cujo tempo verbal predominante é o Past Simple.
Aconselhamos, pois, a semelhanca da analise efetuada sobre a proposta presente no manual
New Getting On 8, a interpretacao prévia de um texto em que os tempos verbais sejam este e
0 Present Perfect ou entao apenas este, para servir de introducao ao tema gramatical em

questao.

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

A proposta para tratamento do conteldo do Present Perfect do manual Spotlight 8 é,
em nosso entender, mais bem estruturada e variada relativamente a do manual anterior, no
sentido em que sao, primeiramente, apresentadas diversas frases com verbos conjugados
neste tempo verbal, combinados com advérbios comummente utilizados com os mesmos, para
que os alunos reflitam acerca do modo como sao aplicados esses advérbios e também acerca
da “formula” de conjugacdo do Present Perfect. Seguidamente, é necessario sistematizar a
regra que permite conjugar verbos neste tempo verbal, bem como clarificar as situacoées de
uso do mesmo (e consideramos inteligente fazé-lo em Lingua Portuguesa, até porque se trata
de um tempo verbal que nao existe em Portugués ou que, pelo menos nao equivale a cem por
cento a nenhum dos tempos verbais do Portugués). Por fim, num breve quadro, os autores
deste manual conjugam, para exemplificar, o verbo to be no Present Perfect (surgem tanto as
short forms como as long forms).

No que concerne aos 4 exercicios praticos apresentados, podemos afirmar que se nos
afiguram bastante proveitosos para os alunos, pois, em primeiro lugar, assumem um nivel de
dificuldade crescente e adequado ao nivel etario e inteletual dos mesmos, sdao variados
(procuram abranger as diferentes competéncias nucleares - funcionamento da lingua,
oralidade, compreensao oral e a escrita) e vao de encontro aos interesses e caracteristicas
individuais dos discentes, motivando-os para a realizacao das atividades (os adolescentes tém
sempre bastante mais predisposicao para falarem de si proprios do que dos outros).

No Caderno de Atividades deste manual, na pagina 27, sao propostos 3 exercicios de
consolidacao (cf. anexo 16): o primeiro consiste no preenchimento de espacos em branco em
duas grelhas com as formas do infinitivo ou as formas do participio passado de alguns verbos

fornecidos; o segundo no completamento de espacos em branco em frases com as formas
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verbais fornecidas entre parenteses no Present Perfect; o terceiro na construcao de frases
com verbos neste tempo verbal e os advérbios fornecidos, already ou just. Somos da opiniao
de que os exercicios sdao bem formulados, de crescente nivel de dificuldade e adequados,
tendo em conta a forma como o Present Perfect é apresentado no manual do aluno. Todavia,
assinalamos a auséncia de atividades de pratica escrita e/ ou oral, nas quais sejam aplicadas

as aprendizagens conseguidas relativamente a este topico verbal.

Proposta 3 - Gerund e Infinitive (New Getting On 8)

No anexo 17 podemos consultar a proposta delineada pelos autores do New Getting
On 8 para o tratamento do tdpico do gerindio e do infinitivo (paginas 150 e 151 do manual).
Destacamos, inicialmente, a auséncia de um contexto a partir do qual os alunos possam
estabelecer uma relacdo com o gerundio, refletindo, antes de mais, acerca das suas regras de
formacao e das situacdes de uso. Unicamente é fornecida uma frase, a partir da qual é

iniciado o estudo desta matéria.

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

Apesar da auséncia de um contexto textual para a apresentacdo do conteldo
gramatical em questdo, a abordagem ao gerindio adotada pelos autores deste manual é, em
nossa opiniao, razoavelmente bem conseguida. Os alunos sao levados a refletir acerca da
regra de formacao do geriindio e acerca das situacoes de uso do mesmo a partir da frase “She
likes watching TV before going to bed”. Relativamente as regras de formacao do ger(ndio,
além da indicacdo da regra normal (terminacdo em -ing) destaque-se pela positiva a nota
fornecida em banda lateral relacionada com casos de alteracdo ortografica ou dupla
consoante (“die -dying” e “travel - travelling”). Na seccao “Use”, em que se apresentam, de
forma esquematica, todas as situacbes em que se usa o geriundio em lingua inglesa, tal é
conseguido de forma esclarecedora e eficaz, no nosso ponto de vista.

Posteriormente, os alunos sao desafiados a resolver o exercicio 1 da pagina seguinte,
que consideramos algo insuficiente para que o item gramatical fique bem consolidado. Assim,
é pertinente a sugestdo que surge em banda lateral de os alunos consultarem o Caderno de
Atividades para realizarem o exercicio 1, 2 e 3 do grupo | das paginas 53-55 (cf. anexo 18),
idénticos ao exercicio 1 da pagina 151 do Livro do Aluno, excetuando o exercicio 2 (do
Caderno de Atividades), em que os alunos tém de ligar pares de frases de duas colunas de
modo a construir frases verdadeiras para si. Na coluna A todas as “meias” frases sao iniciadas
por acdes expressas através de verbos no Gerundio e na coluna B existem “meias” frases que
consistem em comentarios sobre as acoes da coluna A. Eis um exemplo de uma frase que os
alunos poderao construir: “Watching TV everyday...is bad for your health”. Consideramos,

pois, que este exercicio podera resultar bastante bem até mesmo em termos orais.
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Sugeriamos que, em vez de o professor propor aos alunos a resolucdo desta atividade no
Caderno de Atividades, o facam oralmente, sem consulta do livro, mas em pares ou com a
ajuda do proprio professor. Por exemplo, o professor ou um colega poderia iniciar uma frase
(ex.: “Surfing the net..”) e o aluno teria de completar: (ex.: “..is fun/ is my favourite
hobby.”). Trata-se de um exercicio que consideramos um pouco mais rentavel em termos do
desenvolvimento da competéncia da oralidade.

E importante referir que, tal como podemos constatar, os autores deste manual, a
semelhanca do que acontece noutros livros escolares de Inglés, apresentam o conteldo do
modo Infinitivo (Infinitive with to e Infinitive without to) imediatamente a seguir ao do
Gerundio, o que, em nosso entender, é totalmente pertinente. E importante que os alunos
aprendam a diferenciar as situacdes de uso de cada um destes topicos para evitar que os
confundam e utilizem de forma errada. Acreditamos que as propostas de abordagem destes
assuntos por este manual sao bem estruturadas, adequadas, pertinentes e eficazes. Todavia,
para que uma boa consolidacdo destes conteldos seja conseguida, é necessario oferecer aos
alunos mais e mais variados exercicios, ndo so desta tipologia (completamento de espacos),
mas também de tipo oral e de redacao de texto (para além da atividade oral acima sugerida,
os alunos poderiam, por exemplo, redigir um texto sobre o que mais gostam de fazer nos
tempos livres e sobre o que fizeram nas férias, no qual teriam de utilizar formas verbais no

Infinitivo e no Gerdndio).

Proposta 4 - Gerund e Infinitive (Spotlight 8)

Nas paginas 108 e 109 do manual Spotlight 8 encontra-se a proposta de abordagem
destes conteldos elaborada pelos seus autores (cf. anexo 19). Apesar de o manual nao
oferecer um texto introdutorio dos topicos verbais, o0 mesmo propde aos alunos que reflitam
acerca de 6 frases em que sao utilizados verbos no gerindio, em situacdes de uso diferentes.
Seguidamente, os alunos aprendem essas situacdes de usam, sistematizando-as e portugués e,
em inglés, o aluno lembra (“Remember”) as situacdes em que utilizamos sempre a forma -ing
e as situacoes em que a podemos utilizar por vezes. Os mesmos passos sao dados na

apresentacao teorica do item Infinitive with to.

Breve apreciacao critica da proposta apresentada

Na presente proposta, a semelhanca do que opinamos relativamente a proposta 2
(sobre o Present Perfect, do mesmo manual), salientamos os seguintes aspetos positivos: boa
estruturacdo da apresentacao das questbes teoricas, sistematizacdao da regra gramatical em
Lingua Portuguesa e boa esquematizacao das situacoes de uso dos modos do Gerindio e do
Infinitivo. Todavia, assinale-se que o conteudo do Infinitive without to ndao é abrangido nem
nesta pagina nem em qualquer outro contexto neste manual, o que representa uma falha por

parte dos seus autores.
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Relativamente aos exercicios praticos apresentados, de completamento de frases,
verificamos que as indicacées dos mesmos ndo sdo claras quanto as formas a utilizar. Na
verdade, tanto no exercicio A 1. como no exercicio B ou no C, os alunos deverao utilizar ou o
gerundio ou o infinitivo com to, porém, apenas o conseguirdo descobrir quando lerem as
frases e encontrarem nelas vocabulos ou expressdes que se combinam unicamente com um
com outro modo verbal. Quer dizer que se trata de exercicios “mistos”, em que nao é suposto
conjugar as formas verbais inseridas entre parenteses (ex. A1.) ou fornecidas na caixa
vermelha (ex. 2) ou as que o aluno selecionar (ex. C) apenas no gerundio ou apenas no
infinitivo com to. Ambos modos deverao ser utilizados nos trés exercicios, tendo sempre em
conta os verbos utilizados antes dos espacos em branco. Parece-nos que se trata de exercicios
aliciantes e de nivel de dificuldade bastante adequado, ja que ndo promovem o facilitismo,
antes estimulam o raciocinio.

Tal como foi dito anteriormente relativamente a proposta apresentada pelos autores
do manual New Getting On 8, consideramos que, também neste manual, faltam propostas de
exercicios que visem a aplicacdo pratica do Gerundio e do Infinitivo, ao nivel das dimensodes
da expressao oral e escrita.

Para consolidacao destes topicos gramaticais, os autores de Spotlight 8 sugerem,
ainda, no Caderno de Atividades respetivo, nas paginas 44 e 45, quatro exercicios que se
podem consultar no anexo 20 (exercicios D a G). O primeiro exercicio (D) é, no nosso
entender, bastante pertinente, atendendo a que, é, de fato importante, que aos alunos seja
dada a possibilidade de treinarem as formas -ing tanto dos verbos “regulares”, ou casos de
verbos que seguem a regra geral (aos quais apenas se acrescenta o sufixo), como dos verbos
irregulares, ou casos dos verbos de conjugacao especial, aos quais, além do sufixo, temos de
acrescentar ou retirar outros elementos (p. ex.: swimming, shopping, making ou having). O
segundo exercicio (E) suscita interesse e curiosidade, pois sdo apresentadas imagens com
legendas incompletas, que os alunos tém de completar com as expressdes fornecidas numa
caixa, conjugando os verbos no gerundio. Exercicios com recurso a materiais visuais sao
sempre motivadores para os nossos alunos. No terceiro exercicio (F) surgem sete frases, nas
quais existem duas hipdteses de conjugacdo dos verbos principais (no gerdndio u no
infinitivo), entre as quais os alunos deverao circundar a opc¢do correta. Apesar de parecer
bastante simples, a atividade é interessante e produtiva. Finalmente, no Gltimo exercicio, os
alunos aplicam os conhecimentos adquiridos sobre o gerindio e sobre o infinitivo em dez
frases, nas quais os respetivos verbos sao apenas indicados entre parenteses. Os alunos
deverdo, a semelhanca do que fizeram nos exercicios do manual, conjugar esses verbos no
gerundio ou no infinitivo, de acordo com o contexto formal de cada frase.

Refira-se ainda que, neste livro de atividades, como no respetivo manual, os alunos,
apos resolverem os exercicios, sao frequentemente convidados a confirmarem a sua correcao
através da audicao das respostas, facultadas no CD que acompanha ambos livros. Na nossa
opiniao, este € um ponto positivo, apesar de considerarmos que o CD deveria conter,

também, outro tipo de recursos, como exercicios de audicdo e compreensao, idénticos aos
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que sao facultados no CD do professor. Uma vez mais acusamos a auséncia de atividades,
tanto no manual como no Caderno de Atividades, que interliguem o estudo destes modos

verbais com textos escritos ou orais.
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Conclusao

Concluido o nosso trabalho de analise dos manuais escolares de Portugués (LM) e de
Inglés (LE), verificamos, antes de mais, que tanto uns como os outros apresentam propostas
distintas entre si, nao sendo uniformes no que respeita a exploracdao do verbo. Acresce que,
por um lado, ndao sdao consensuais no que diz respeito aos conteudos selecionados pelos
respetivos autores, atendendo as listagens presentes nos Programas oficiais e, por outro, sdo
divergentes em relacdo as estratégias de abordagem dos conteldos que selecionam. Assim,
para proceder a um comentario critico e comparativo dos manuais escolares de Portugués,
mencione-se que o manual Lingua Portuguesa 8 abrange quase todos os conteudos verbais
previstos pelo Programa oficial, apesar de nem sempre o fazer de forma completa ou
suficientemente eficaz. Por seu turno, constatamos que o manual Ser em Portugués 8, sem
contemplar todos os tépicos verbais selecionados pelo referido documento, integra, porém,
contelidos verbais pertinentes e U(teis, de forma bastante bem estruturada e variada,
revelando-se quase sempre a preocupacao dos autores em sugerirem, a partir desses
conteldos verbais, algumas atividades que visam desenvolver outras competéncias nucleares
(nomeadamente a da escrita). Este manual peca, todavia, no nosso entender, por nao
compreender processos e niveis de operacionalizacdo importantes neste nivel de escolaridade
e explicitamente previstos pelo Programa oficial, tais como os tempos compostos de todos os
modos e as formas nominais, formados com os auxiliares ser e haver. Constatamos também
que a Conjugacdo Perifrastica é abordada no manual Ser em Portugués 8 e nao no Lingua
Portuguesa 8 e que se trata de um topico gramatical verbal nao constante no Programa
oficial. Na verdade, é ao nivel do 9° ano de escolaridade que o mesmo prevé que se verifique
“em contexto, o valor aspectual de formas verbais (verbos conjugados com os auxiliares
estar, ir, andar, comecar, acabar,...)” (ME, 2000: 53), aludindo, segundo a nossa Otica, a
Conjugacdo Perifrastica. A mesma nao € mencionada no documento, através desta
terminologia.

Relativamente aos Cadernos de Atividades, consideramos ter havido alguma
desconsideracao pelo verbo por parte dos autores do manual Ser em Portugués 8, atendendo
ao facto de o nimero de atividades nele contidas sobre o verbo se resumirem as que integram
a Ficha de Avaliacdo acima analisada, sobre o valor dos Pretéritos Perfeito e Imperfeito
associados a Descricao e a Narracdo. Nenhum outro conteldo verbal foi selecionado para este
Caderno de Atividades e, se tivermos em conta que este podera ser um valioso instrumento
de consolidacao de conhecimentos, o verbo foi, de facto, menosprezado por Artur Verissimo e
seus colaboradores, ndao sé no Cadernos de Atividades como no proprio manual, como
demonstrado anteriormente. O mesmo nao sucede no Caderno de Atividades de Lingua
Portuguesa 8, no qual encontramos propostas de exercicios de sistematizacao e consolidacao
dos conteldos explorados no respetivo manual, apesar de nem sempre bem contextualizados

ou estruturados (cf. Proposta de trabalho 6, do mesmo manual).
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No que concerne aos manuais de Inglés, apés a analise a que procedemos das
propostas de abordagem dos conteldos verbais do Present Perfect, do Gerund e do Infinitive,
reunimos dados que nos permitem indicar o manual New Getting On 8 como o0 mais completo
em termos de cumprimento das orientacdes conteudisticas do Programa oficial de Inglés e o
manual Spotlight 8 como o mais bem estruturado e adequado ao nivel etario dos alunos por
seguir os passos de abordagem dos conteldos gramaticais acima descritos, sistematizando-os
com maior cuidado, clareza, correcao e simplicidade, e que consideramos, por isso, o mais
metddico e eficaz dos dois manuais no que toca a exploracao destes conteldos.

Quanto ao tipo de exercicios apresentados, uma vez mais, acusamos, em ambos livros
escolares, além da falta de contextos pertinentes para introducao dos conteldos gramaticais,
a auséncia de atividades que visem, a partir do conteldo verbal abordado, explorado e
consolidado o desenvolvimento de outras competéncias linguisticas nucleares, em especial a
da oralidade e a da escrita. Além deste aspeto, € importante incluir um maior nimero de
exercicios variados de consolidacao dos conteldos, bem como revelar cuidado em aumentar o
nivel de dificuldade e de exigéncia de forma gradual e, por isso, sugerimos a revisao destes e
de outros conteldos gramaticais quer seja nos Cadernos de Atividades, quer seja nos proprios
manuais, por exemplo, em jeito de ficha de autoavaliacao, no final de cada unidade
tematica, com exercicios que abranjam todas as competéncias nucleares.

Retivemos, com este trabalho de investigacao, de vertente tedrica e pratica, uma
ideia global e inquestionavel: a gramatica encontra-se ao servico do aperfeicoamento das
restantes competéncias linguisticas, de modo a que os alunos possam atingir melhores niveis
de desempenho comunicativo. Nao é demais frisar, neste ponto, que subjacente ao ensino da
gramatica nao se devera encontrar a propria ideia da apreensdo dos contelidos em si, mas sim
o entendimento dessa apreensao como basilar para a sua aplicacao imediata e cada vez mais
autonoma em situacdes de uso especificas. Refira-se, pois, que é imprescindivel que tanto
professores como alunos reconhecam o papel preponderante que a gramatica assume no
processo de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento das restantes competéncias. Cabe,
assim, aos professores de linguas a promocdo do maximo de situagdes comunicativas em sala
de aula, com vista a proporcionar aos seus alunos a pratica da competéncia da leitura, da
escrita e, especialmente, da oralidade, nunca descurando a da gramatica, que fomenta a
progressao no desempenho nas disciplinas de linguas e, no caso da lingua materna, nas

restantes areas disciplinares.
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