W7

| CAQO INICIA

'PROFESSORES NAS
NIDADE

XOES DIDATICAS




Esta obra encontra-se dividida em quatro secgées que debatem temas
relativos ao ensino da Geografia, da Histéria, das Linguas Modernas e
do Portugués (lingua e literatura), respetivamente. O volume reune de-
zoito capitulos da autoria de professores de diddtica, de investigadores,
de professores estagidrios e de professores profissionalizados, associa-
dos a Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra. Mais do que
encontrar receitas para os professores em formacgéo inicial, pretende-se
suscitar o debate e proporcionar um espaco de reflexdo sobre temas

centrais ao ensino das Humanidades.



IMPRENSA DA UNIVERSIDADE DE COIMBRA
COIMBRA UNIVERSITY PRESS




EDICAO
Imprensa da Universidade de Coimbra
Email: imprensa@uc.pt
URL: http//www.uc.pt/imprensa_uc
Vendas online: http://livrariadaimprensa.uc.pt
COORDENAGAO EDITORIAL

Imprensa da Universidade de Coimbra

CONCEGAO GRAFICA

Imprensa da Universidade de Coimbra

INFOGRAFIA DA CAPA
Mickael Silva

PRE-IMPRESSAO
Jorge Neves

PRINT BY
KDP

ISBN
978-989-26-1700-8

ISBN DIGITAL
978-989-26-1701-5

DOI
https://doi.org/10.14195/978-989-26-1701-5

© SETEMBRO 2019, IMPRENSA DA UNIVERSIDADE DE COIMBRA

A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
NAS HUMANIDADES

A formacao inicial de professores nas
humanidades : reflexdes didaticas / Ana R.
Luis... [et al.]. - (Investigacdo)

ISBN 978-989-26-1700-8 (ed. impressa)
ISBN 978-989-26-1701-5 (ed. eletrénica)

1 - LUIS, Ana R.
CDU 371




A FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES NAS
HUMANIDADES

CCCCCCC
IIIIIIIIII
SSSSS



(P4gina deixada propositadamente em branco)



INDICE

Nota IntrodutOoria . . . . . . .ot

Prefacio . . .. . o e

PARTE 1 - ENSINO DE GEOGRAFIA

Coordenacio: ADELIA NUNES

A Importancia da Educacio Geografica Auxiliada por TIG:
O Olhar dos Futuros Docentes de Geografia. ........................
OLGA MACIEL e ADELIA NUNES

A Paisagem na Geografia: Um Programa Educativo a Partir
dos Territorios do Zézere . . . . . ......... ... ... ...

CAROLINA ALVES, SELENE MARTINHO e PATRICIA FIGUEIREDO

A Musica como Recurso no Processo de Ensino Aprendizagem
em Geografia — Aplicacio a Tematica “Mobilidade da Populacdao”. ... ... ..
ANA MARIA CORTEZ VAZ, MARIA JOSE REIS, ADELIA NOBRE NUNES

e FATIMA VELEZ DE CASTRO

PARTE 2 - ENSINO DE HISTORIA

Coordenac¢ao: ANA ISABEL RIBEIRO

Historiografia, Ensino da Historia e “Questdes Fraturantes”.
Uma Perspetiva de Didatica da Histéria ... .........................

JOAO PAULO AVELAS NUNES e ANDRE LUIS RAMOS SOARES

13

23

47

73

89



Visitas de Estudo Guiadas por Tablets: Da Teoria a Construcio
de um Roteiro Digital. . . ... ... ... .. 115
ANA ISABEL RIBEIRO € SARA DIAS TRINDADE

PARTE 3 - ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

3.1 Inglés

Coordenacio: ANA R. LUIS

Back to the Future: Foreign Language Teaching
and Learning as Critical Practice . . ... ...... ... .. ... ... .. ... ... .... 141

TERESA TAVARES

Telling Stories from Pictures: Visual Close-Reading Tools
for a Critical Visual Literacy. . .. .............. .. ... ... ... ... ...... 161

MARIA JOSE CANELO

Intercultural Dynamics: Globalisation and its Effects on Habitus. . . . . .. .. 181

MARK J. R. WAKEFIELD

A Adaptacao Linguistica no Ensino de Inglés: Exemplos de Simplificacio
e de EIabOracao . . . .. ...ttt 195
ANA R. LUIS

CLIL - A Aprendizagem Integrada de Inglés e Ciéncias Naturais
no Contexto Educativo Atual — Possibilidades e Limitacoes . ............ 213

ODETE FERREIRA

3.2 Alemaio, Espanhol e Francés

Coordenacao: JUDITE CARECHO

A Didatica como Desafio Permanente: Inteligéncias, Perfis e Métodos. . . . . 247

JOAO DOMINGUES

Verbos Modais Alemaes da Perspetiva de Alunos Portugueses . . .. ....... 269

JUDITE CARECHO e RUTE SOARES



El Papel del Léxico en la Ensefianza del Espaifol para fines Especificos
en Niveles de Iniciacion . . . . ... ... .. ... ... i 311
PATRICIA ROSSI JIMENEZ

PARTE 4 - ENSINO DE PORTUGUES

Coordenagao: CRISTINA MELLO

O Ensino de “A Aia” de Eca de Queirés:
Notulas € DerivacOoes . . . . ... ..ottt e 335
ANA MARIA MACHADO

Praticas de Escrita a Partir da Leitura de Texto Literario.
Um Estudo de Caso no 7.° Ano de Escolaridade . . ... ................. 351
CRISTINA MELLO, ANA PAULA LOUREIRO, MARIA ARMINDA DUARTE PINHEIRO

Movéncia e Identidade. Abordagens Didaticas de Temas Interculturais
e Artisticos a Partir do Conto “George” de Maria Judite de Carvalho . . . . .. 379
MARIA JOAO SIMOES e RUI AFONSO MATEUS

Trabalhar Sobre o Texto na Aula de Portugués . . .. ................... 399
ANA CRISTINA MACARIO LOPES e CONCEICAO CARAPINHA

O Lugar da Consciéncia Cultural Critica na Aula de Lingua
(Materna ou nao Materna) . . . . . .. ...t u ittt e e 417

ANABELA DOS SANTOS FERNANDES



(P4gina deixada propositadamente em branco)



NOTA INTRODUTORIA

O volume que agora se apresenta reune textos selecionados do 1.° Colo-
quio em Diddtica e Ensino da FLUC, realizado na Faculdade de Letras da
Universidade de Coimbra, em 2016, no ambito dos Mestrados em Ensino. Os
artigos — da autoria de professores e investigadores da Faculdade de Letras, de
professores do Ensino Basico e Secundario e de professores estagiarios — ofe-
recem reflexoes e apresentam propostas didaticas dirigidas prioritariamente a
um publico docente em formacio inicial. O volume esta organizado em quatro
areas de docéncia: ensino de Geografia (Parte 1), ensino de Historia (Parte
2), ensino de Linguas Estrangeiras (Parte 3) e ensino de Portugués (Parte 4).

Na secdo subordinada a Geografia apresentam-se trés textos. No primeiro,
da autoria de Olga Maciel e Adélia Nunes, procura-se avaliar, com recurso
a inquéritos por questionario, o interesse e as possibilidades proporcionadas
pelas tecnologias de informaciao geografica (TIG) no ensino de Geografia e
conhecer as concecoes dos futuros professores de Geografia relativamente ao
papel destas ferramentas. No texto seguinte, delineia-se um projeto educativo,
que tem o territorio como foco de aprendizagem e a paisagem como elemento
chave de partida. Este trabalho, da autoria de Carolina Alves, Selene Marti-
nho e Patricia Figueiredo, pretende que os alunos descubram os territérios
envolventes, através de conteddos programaticos formais, no intuito de dar
sentido e aplicabilidade as suas aprendizagens. No ultimo texto apresentado,
Ana Maria Cortez Vaz, Maria José Reis, Adélia Nobre Nunes e Fatima Velez
de Castro, procuram aferir o contributo da musica, enquanto recurso e estra-
tégia facilitadora em Geografia, explorando para o efeito a cancio “Para os
bracos da minha Mie”, da autoria de Pedro Abrunhosa, aplicada ao subtema

‘Movimentos Migratorios’, no 10.° ano de escolaridade.
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A seccdo relativa a Historia é constituida por dois textos. O texto da auto-
ria de Joao Paulo Avelas Nunes e de André Luis Ramos Soares procura
refletir sobre as relacdes entre historiografia e ensino de Historia, bem como
sobre a atitude dos professores perante questdes de formacao para a cidada-
nia, sendo exploradas as possibilidades e os perigos de intervencoes ideologi-
camente mais comprometidas. No segundo texto, Ana Isabel Ribeiro e Sara
Dias Trindade procuram descrever um projeto em torno das potencialidades
que as visitas de estudo podem encerrar quando trabalhadas com recurso a
tecnologias digitais de informac¢io e comunicacio. As autoras propdem uma
abordagem centrada no desenvolvimento de competéncias de recolha, trata-
mento e constru¢ao de conhecimento, partindo da exploracao de sitios hist6-
ricos na sua vertente fisica e virtual.

A relacao entre lingua, cultura e autenticidade é explorada na secciao de
Inglés. O primeiro texto, de Teresa Tavares, defende uma perspetiva critica
do ensino da lingua inglesa que assenta na promocio de uma educacio inter-
cultural e de uma cidadania ativa, oferecendo exemplos de atividades e de
materiais utilizados em aulas dos 7.°, 8.° € 9.° anos do Ensino Basico. Maria
José Canelo explora o potencial pedagégico da imagens no ensino da cultura,
a partir de uma leitura critica de ‘cultura’, ‘representacao’ e interculturalidade.
Com recurso a imagens de autores anglofonos, a autora sugere metodolo-
gias que permitem desenvolver um visual close reading. O texto da autoria
de Mark Wakefield incide igualmente sobre lingua e cultura, discutindo o
papel da lingua inglesa no desenvolvimento da relacao entre a construcao da
tolerancia e o processo de globalizacio. O contributo de Ana R. Luis inicide
sobre a autenticidade dos textos e a sua adequacido aos diferentes niveis de
aprendizagem através da adaptacio linguistica. Distingue entre simplificacao
e elaboracao, a partir de exemplos concretos que pemitem ilustrar estes dois
processos de adaptacao. O ultimo texto, da autoria de Odete Ferreira, des-
creve uma experiéncia didatica apoiada na metodologia CLIL (Content and
Language Integrated Learning). Através do uso da lingua inglesa, a autora
promoveu momentos de aprendizagem auténtica, com base em conteddos
curriculares da disciplina de Ciéncias Naturais.

O volume contém igualmente textos respeitantes ao ensino de outras lin-

guas estrangeiras para além do Inglés. Partindo complexidade e da diversi-
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dade que caracterizam o processo de aprendizagem, Joio Domingues reflete
sobre o papel do ensino e sobre as competéncias e ferramentas necessarias
a um professor, para que seja bem-sucedido na tarefa de guiar e motivar os
alunos no seu percurso, mais especificamente no que as linguas estrangeiras
diz respeito. Num segundo texto, Judite Carecho e Rute Soares concentram-
-se na aprendizagem da lingua alema, analisando especificamente a apresen-
tacdo de dois verbos modais alemaes em gramaticas, dicionarios e manuais
didaticos, com o objetivo de verificar em que medida essa apresentacido € a
mais clara e adequada para alunos de lingua materna portuguesa. Patricia
Rossi Jiménez € a autora de um texto dedicado ao ensino de Espanhol para
fins especificos, em que se discute este mesmo conceito e se destacam as
caracteristicas das linguagens de especialidade que sao compativeis com a
sua lecionacao em niveis de lingua iniciais, sendo apresentados exemplos de
materiais apropriados a este fim.

O contributo da secciao de Portugués situa-se tanto no dominio da lingua
como no dominijo da literatura. O primeiro trabalho, de Ana Maria Machado,
discute a escolarizacao do conto “A Aja”, de Eca de Queirés, considerando,
inicialmente, versdes do texto (a que fora publicada pelo autor, em vida e a
de Luis Fagundes Duarte), seguindo-se uma leitura critica de abordagens em
manuais escolares, no que adverte para a naturalizacio de inferéncias abusi-
vas. Explorando a relaciao entre leitura do texto literario e producio textual,
esta ultima enquanto atividade que prolonga a leitura, Cristina Mello, Ana
Paula Loureiro e Maria Arminda Duarte Pinheiro apresentam uma analise
de textos produzidos por alunos do 7.° ano de escolaridade na sequéncia
da leitura em aula do conto “Avo e neto contra vento e areia”, de Teolinda
Gersdo, com énfase na produtividade da escrita de cariz autobiografico.
O terceiro texto, de Maria Joao Simoées e Rui Afonso Mateus, incide numa
abordagem do conto “George”, de Maria Judite de Carvalho, no ambito do
12.° ano de escolaridade. Refletem sobre questdes identitarias suscitadas pelo
texto e sugerem estratégias de leitura de cariz intercultural e interartistico.
E sobre a problemitica do trabalho escolar com o texto complexo que incide
o artigo de Ana Cristina Macario Lopes e Conceicao Carapinha. Para aten-
der a necessidade de tornar os alunos conscientes da textualidade, as autoras

propdem atividades que os professores podem contemplar, centradas em trés

11



areas criticas: coesao referencial, coesao interfrasica e consciencializacio dos
mecanismos geradores de coeréncia. Anabela Fernandes discute o valor da
consciéncia cultural critica no ambito da didatica das linguas, materna e nao
materna, com destaque para novas formulacdes do discurso pedagdgico ten-
dentes a renovacao de praticas de ensino. A reflexdo substancial desenvolve-
-se em torno de subsidios tedricos e metodolégicos tomados de areas que
impendem sobre o ensino das linguas, designadamente da pragmatica inter-
cultural, da antropologia linguistica e da linguistica cognitiva.

As coordenadoras desta obra gostariam de agradecer aos autores dos tex-
tos a colaboracdo prestada ao longo da edicio dos seus trabalhos. Aproveita-
mos igualmente para manifestar o nosso reconhecimento a todos os membros
da Comissao Cientifica pelos seus comentarios e sugestdes. Um especial agra-
decimento a Direcao da Faculdade de Letras, pelas condi¢des materiais que
viabilizaram a realiza¢io do Coléquio, a Imprensa da Universidade de Coim-
bra, por ter acolhido favoravelmente a nossa proposta editorial, e a2 Professora
Isabel Alarcio, pelo prefacio a este volume.

Terminamos esta nota introdutéria com um agradecimento pdéstumo 2a
nossa colega Cristina Mello, que inesperadamente nos deixou durante a pre-
paracao deste volume. Muito antes desta publica¢iao, para a qual contribuiu
com entusiasmo, desempenhou um papel de relevo no ensino, na investiga-

cao e na divulgaciao da Didatica da Literatura Portuguesa.
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PREFACIO

Foi-me concedida a honra de prefaciar o livro A Formacdo Inicial de Pro-
fessores nas Humanidades: Reflexoes Diddticas, organizado por Ana R. Luis,
Adélia Nunes, Cristina Mello, Judite Carecho e Ana Isabel Ribeiro e editado
pela Imprensa da Universidade de Coimbra. Faco-o com muito gosto, por um
conjunto de razoes que passo a referir. A Universidade de Coimbra e, nela, a
Faculdade de Letras, foram os lugares da minha formacao universitaria inicial,
uma formacdo em Humanidades e sobre a qual construi o meu perfil profis-
sional de professora. Além disso, desde bem cedo na minha vida profissional,
me senti atraida pela formacao de professores e, nesse campo, atuei nas ver-
tentes da formacao inicial e da formac¢ao continua, interessando-me particu-
larmente pelas problematicas relativas a Didatica e a Supervisiao. O facto de
ter sido uma das primeiras professoras de Didatica (de Linguas) em ambiente
universitirio (na entao nova Universidade de Aveiro) constituiu para mim
um enorme e interessante desafio de pratica rigorosa de formacao e investi-
gacao e de afirmacio e credibilizacdo desta disciplina no mundo académico.
A minha frente abria-se um vasto campo de pensamento e de acio nos tempos,
estimulantes, do p6s-25 de Abril. Havia que conceptualizar a Didatica, delimi-
tar o seu campo e objeto, compreender a sua relacio com disciplinas afins,
conceber e experimentar estratégias de ensino e avaliacio, caracterizar o per-
fil do professor de Didatica, desbravar os caminhos da investigacio na area.

Niao ¢, por isso, de estranhar que acolha, de bom grado, iniciativas que
contribuam para o desenvolvimento da area disciplinar da Didatica e para
a melhoria da qualidade da formaciao de professores. O livro que agora é
dado a estampa retine uma selecao de textos resultantes da apresentacio de

comunicac¢des no 1.° Coloquio em Diddtica e Ensino da FLUC, realizado em
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2016, no ambito das atividades relacionadas com a Formacao de Professores
e os Mestrados em Ensino. Os textos enquadram-se nas areas de Geografia,
Historia, Linguas, Literaturas e Culturas.

Sem a preocupacio de fazer referéncia a cada um dos capitulos que com-
poem o presente livro, optei por fazer uma abordagem transversal, tentando
identificar preocupacoes, interesses, temas, experiéncias, dificuldades, aspe-
tos criticos.

No centro das preocupacdes encontra-se, como seria de esperar num livro
sobre Didatica, o processo educativo, expressiao frequentemente utilizada nes-
tes textos e que, sendo mais abrangente do que processo de ensino e apren-
dizagem, remete-nos para uma visio mais atual e esclarecida do conceito de
Didatica e da pratica didatica que dele decorre. Identificada, durante varios
anos, apenas com o qué e o como ensinar, a area disciplinar da Didatica
colocam-se hoje, para além destas, outras questoes mais profundas, relativas
ao porqué e para qué ensinar o qué, em que contextos e com que resultados.
Esta focagem de angulo mais vasto nio invalida a centralidade dos conteu-
dos a ensinar/aprender e a sua interligacio. E esse, exatamente, o sentido da
designacao de Didaticas especificas, termo muito utilizado na formacao de
professores. Mas esses conteudos, por sua vez, nao se fecham nas fronteiras
especificas de cada disciplina; abrem-se a outros campos e a outros saberes
numa perspetiva atual de interdisciplinaridade e de reconhecimento da teia
complexa de saberes que, articulando unidade e multiplicidade, torna mais
compreensivel a leitura do mundo e mais atraente a aprendizagem. Articula-se
assim a musica e a geografia, a pintura e a literatura, as linguas e a geologia.

Também os saberes niao se confinam a conhecimentos teodricos, mas ali-
cercam as competéncias que permitem nao apenas compreender a realidade,
mas nela agir. Os autores de varios textos evidenciam bem a rela¢io entre o
ensino e a realidade, seja através da exploracdo do territorio, da interpelacao
provocada pelas obras de arte, da leitura de textos literarios ou de cancdes
atuais. Esta relacdo insere-se numa preocupac¢io pela aprendizagem ativa,
significativa e colaborativa, centrada no estudante, mas tendo como pano
de fundo o papel condutor do professor que organiza, estimula e avalia as
aprendizagens dos seus alunos. Na era tecnologica em que vivemos, a era da

geracao movel, digital, do polegar, nao admira que a utilizacao da tecnologia
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no processo educativo tenha sido dada significativa aten¢ao, com referéncia
a utilizacao de tablets em visitas de estudo e de TIGs no ensino da geografia.
Um outro indicio de expansiao da atuacao didatica nota-se na referéncia a
aprendizagens em ambientes informais, reconhecendo-se assim a necessidade
de uma formaciao em continuo e a possivel influéncia da escola na comuni-
dade em geral.

De destacar € também a forte presenca de referéncias, geralmente criticas,
aos manuais de ensino, o que revela o papel crucial que eles desempenham
no processo educativo, as influéncias positivas ou negativas que exercem e o
elevado grau de exigéncia que deve ser colocado na selecao destes auxiliares
de ensino; e, mais uma vez, refiro processo educativo e nao apenas processo
de ensino/aprendizagem, pois, como sabemos e alguns dos presentes textos
isso testemunham, os manuais escolares sio muitas vezes veiculo de este-
reétipos e elementos culturais distorcidos que, sub-repticiamente, se esta a
inculcar nos nossos alunos.

Sobressai ainda, na leitura dos capitulos, uma forte preocupac¢io com o
desenvolvimento do espirito critico, numa clara evidéncia de que a Didatica
ndo se confina ao qué e como ensinar, mas se interroga sobre as finalidades
do ensino ao mesmo tempo que inscreve nas suas abordagens o desenvolvi-
mento do espirito critico, fundamental para a vivéncia de uma cidadania ativa.
Cidadania que hoje ultrapassa os limites da cidade, da regido, do pais, para
se situar no mundo globalizado em que vivemos. Mundo que exige um outro
modo de estar e de agir. Nao admira, por isso, que temas como a globalizacio,
a cultura, a identidade, a intercultura e a aculturacao estejam muito presentes
nas preocupacoes e interesses dos autores.

As reflexoes didaticas no livro com o mesmo titulo que agora prefacio
consubstanciam-se em textos de natureza diferente. Sio-nos oferecidos tex-
tos de pendor mais tedrico, alguns orientados para a problematizacao do
ensino das disciplinas e da propria disciplina de Didatica, a par de outros
mais focados na pratica educativa, relatando experiéncias, apresentando pro-
jetos, refletindo sobre a evolucido da disciplina. Por todos eles perpassa uma
atitude de questionamento critico, de desafio ao pensamento e a acdo. Deles
emerge um perfil de professor como estudioso, investigador do seu campo

de acdo, comprometido com a reflexdo sobre a sua pratica, construtor de um
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saber didatico na sua vertente tedrica e pratica, impulsionador de mudancas
requeridas. E a propodsito de mudancas, alguns capitulos atestam a nossa ja
bem conhecida dificuldade de introduzir inovacao devido as infraestruturas
existentes na escola, pouco flexiveis, o que obriga a uma atitude de persistén-
cia, uma sélida argumentacio, evidéncias de necessidades e de resultados. E
a didatica em movimento.

Na minha leitura dialogante com estes textos, senti a curiosidade de saber
em que perfil deveria encaixar os seus autores. Seriam eles académicos, pro-
fessores das escolas, estagiarios? Perguntei. E a resposta chegou: 19 académi-
cos, 5 professores das escolas e 5 estagiarios. Interrogar-se-ao talvez os meus
leitores sobre a razio de ser deste meu questionamento. Se continuarem a
ler-me, encontrardo, mais a frente, pistas para a construcdo da resposta.

A propésito das reflexdes motivadas pela leitura deste livro, revisitei o meu
pensamento sobre a Didatica, construido na interacio entre a minha pratica
docente e a tentativa de configuracio de um campo disciplinar em emer-
géncia, a exigir reconhecimento e credibilizacio no meio académico. Uma
tematica que progressivamente abordei ao longo dos anos de vida profissio-
nal ativa, quer como professora de linguas no ensino secundario, quer como
investigadora, professora de Didatica e formadora de professores; e sobre a
qual continuo a refletir no periodo de pds aposentacao.

Das reflexdes acima apresentadas a propodsito dos textos penso que se
pode inferir que considero que a Didatica vai muito para além do vulgar con-
ceito que a circunscreve ao modo de ensinar conteidos. A Didatica aplica-se
o classico questionamento sinalizado nas perguntas: o qué ensinar? a quem?
porqué? para qué? quando? em que contextos? como? com que auxiliares?
como avaliar? Considero assim que a Didatica, como campo de conhecimento
e sua projecdo na acao, focaliza-se nos processos educativos de ensino e
aprendizagem, tendo em conta as suas finalidades, fundamentos, praticas,
condicoes e fatores influenciadores. E evidente que, para dar resposta s
questdes acima colocadas, a Didatica tem de estabelecer relacdes com outras
areas disciplinares com destaque para a Psicologia e a Sociologia, para além
de, obviamente, as areas dos conteudos disciplinares a ensinar.

Terao talvez reparado na minha referéncia a um campo de conhecimento e

sua projecao na ac¢ao, projecao que agora clarifico como interativa, implicando
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uma forte liga¢ao entre a teoria e a pratica e entre os diversos atores que dao
vida a este campo. Reconheco na Didatica 3 dominios, a saber: o dominio da
acao profissional (a que chamei a Didatica profissional); o dominio da inves-
tigacio (a que chamei investigacio em Didatica) e o dominio da formacio
(a que, na Universidade de Aveiro, onde lecionei, convencionimos chamar
Didatica curricular). Trata-se, no primeiro caso, da Didatica que se pratica,
da atuacao do professor e seus alunos. O segundo, sendo 6bvio, nao carece
de explicacdo e o terceiro remete-nos para o ensino da prépria Didatica. Por
considerar que estas trés dimensdes devem estar profundamente interligadas,
mas cada uma delas pode, em diferentes situacoes, estar mais no centro das
atencoes, cunhei a expressao “triptico didatico” para acentuar essa configura-
¢ido e possiveis reconfiguracdes. Como envolvente, acrescentei-lhe mais tarde
a dimensao politica, que nos remete para as finalidades e condi¢coes do ensino
das disciplinas e da propria disciplina de Didatica.

Uma outra questao emerge a propoésito desta minha conceptualizacio.
Quem sa0 os atores nestas 3 dimensdes e como se articulam? Para além dos
estudantes, as figuras que habitam este cenario didatico sio os professores
das escolas basicas e secundarias, os professores de Didatica no ensino supe-
rior e os investigadores em Diditica. E oportuno dar continuidade a esta
interrogacdo e lancar a seguinte: quem sao estes investigadores? Até ha rela-
tivamente pouco tempo esta categoria confinava-se aos professores universi-
tarios. Para além dos bolseiros da atualidade, evoluiu-se, e bem, no sentido
de nela incluir os professores das escolas basicas e secundarias de que é
exemplo o presente livro, embora em nimero limitado. Podera argumentar-se
que a investigacio que estes professores fazem é, normalmente, diferente da
praticada pelos académicos; afirmam alguns que nem deve ser considerada
investigacido, alegando a sua natureza de investigacio-acao na maioria dos
casos. Deixando de lado esta polémica que, progressivamente, se vai diluindo,
gostaria de renovar um desafio que venho fazendo no contexto da formacao
de professores: o do forte entrosamento entre académicos e professores das
escolas no sentido da intensificacao de equipas conjuntas com propositos de
investigacdo e formacao. Contra-argumentam alguns que é dificil encontrar
objetivos e processos comuns porque as identidades sdo diferentes. Pois sao e

podem e devem continuar a sé-lo. Mas para além das identidades especificas,
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a dos académicos e a dos professores das escolas, ha uma identidade comum,
ainda a construir, admito: a de formadores de professores.

A terminar, deixo, aos autores e organizadores, um reconhecimento pelo
trabalho realizado em prol do conhecimento didatico e aos leitores, o desafio

de uma leitura critica.

Aveiro, setembro de 2018

ISABEL ALARCAO

Professora catedratica de Educacio, aposentada
Universidade de Aveiro /CIDTFF
orcid.org/0001-5356-0931
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A IMPORTANCIA DA EDUCAGCAO GEOGRAFICA
AUXILIADA POR TIG: O OLHAR
DOS FUTUROS DOCENTES DE GEOGRAFIA

THE IMPORTANCE OF GEOGRAPHICAL
EDUCATION ASSISTED BY GIT: THE VIEW
OF THE FUTURE TEACHERS OF GEOGRAPHY

RESUMO: Com o presente trabalho pretende-se questionar o interesse e as possibi-
lidades proporcionadas pelas tecnologias de informacao geografica (TIG) no ensino de
Geografia e conhecer as concecoes dos futuros professores de Geografia em relacio ao
papel destas tecnologias, enquanto recurso no processo de ensino-aprendizagem. Aplicou-
-se, para o efeito, um inquérito por questionario, estruturado no sentido de conhecer os par-
ticipantes, o seu grau de conhecimento em TIG, a sua concordancia em relacao a adequacao
das TIG ao ensino de Geografia, o nivel de integracao das TIG nas suas praticas escolares e
os fatores condicionantes do seu uso. Os resultados mostram que as TIG sao pouco explora-
das, enquanto recurso educativo, ao longo da formacao inicial dos participantes, assumindo
uma baixa integracao nas respetivas praticas pedagogicas, apesar de eles as perspetivarem
como um recurso didatico ajustado aos objetivos da educacio geogrifica e de lhes reconhe-
cerem um elevado potencial no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: formacio de professores, ensino de Geografia, tecnologias de informa-

cao geografica.

ABSTRACT: This paper aims to analyse the interest and the opportunities offered by
Geographic Information Technologies (GIT) in geography teaching and to investigate the
concepts of future teachers in relation to the role of these technologies as a resource in
the teaching-learning process. To achieve this purpose, a survey was carried out, structured

in order to know the participants, their degree of knowledge in GIT, their agreement with
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regard to the adequacy of GITs in Geography teaching, the level of integration of GIT in
the their school practices and the factors that determine their use. The results show that
GIT are scarcely explored as educational resource, during initial formation, assuming a low
integration in pedagogical practice, although they are considered as a didactic resource
adjusted to the objectives of geographic education, with a high potential in the teaching-
-learning process.

Key-words: teacher training, teaching Geography, geographic information technologies.

1. Introducao

O desenvolvimento tecnologico das ultimas décadas possibilita, de um
modo inédito, o acesso, a visualizacao e a manipulacao de informaciao geo-
grafica. Neste contexto, considera-se pertinente que as diversas tecnologias
de informaciao geogrifica (TIG) sejam utilizadas nas escolas como recurso
educativo.

De um modo muito genérico, as TIG sdo apresentadas como ferramentas
que permitem usar informacio para analisar o espaco geografico (Correa et
al., 2010), e identificadas como um conjunto de tecnologias que permitem
a recolha, o processamento, a analise e a disponibilizacio de informacio
georreferenciada (Julido, 2001; Rosa, 2006), onde se inserem, por exemplo,
os Sistemas de Informac¢io Geografica (SIG), os sistemas de Detecao Remota
e os Sistemas de Posicionamento Global (GPS) (Sullivan et al., 2008; Harris et
al., 2010).

A evolucio recente das TIG tem sido pautada por uma reduc¢ao dos requi-
sitos técnicos necessarios ao seu manuseamento e pela sua disponibilizaciao
em ambientes com interfaces cada vez mais intuitivos e amigos do utilizador.
Desta forma, as TIG tornaram-se ferramentas com um elevado grau de aces-
sibilidade e de relativa facilidade de utilizacdo, pelo que o seu uso por parte
do cidadao comum nao é inusitado (Kerski, 2013).

Considera-se que os docentes da disciplina de Geografia encontram nas
novas tecnologias de acesso, visualizacio e manipulacio da informacao geo-
grafica uma oportunidade impar para a renovacio das suas praticas pedagogi-
cas, sendo a sua integracio no ensino um desafio imposto a escola, em geral,

e, em particular, a educacao geografica, pelas mudancas do mundo atual (Ucha
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& Zézere, 20006; Fargher, 2013; Kerski et al., 2013; Biddulph et al., 2015). Na
verdade, a entrada em cena no contexto educativo de novos canais de divul-
gaciao de conhecimento e de comunicacao tem sido perspetivada como uma
oportunidade de renovacao dos papéis dos agentes educativos, no sentido de
uma maior interacao entre o professor e o aluno, e de modificacao da relaciao
dos alunos com o saber, cuja principal mais-valia sera a conquista por parte
do aluno de um papel de construtor da sua aprendizagem sob orientacio do
professor (COM, 1995; Silva, 2001; Ucha & Zézere, 20006; Soares, 2013).

No caso especifico das TIG, nomeadamente dos SIG, o seu uso educativo,
para além de aproximar as praticas escolares de um ambiente de aprendiza-
gem construtivista, pautado por estratégias como a aprendizagem orientada
para a resolucdo de problemas (Di Maio & Setzer, 2003; Johansson, 2003; Bed-
narz, 2004; Kerski, 2008; Liu & Zhu, 2008), é perspetivado como promotor do
desenvolvimento do pensamento espacial critico, uma forma de pensar tida
como necessaria para viver na sociedade contemporanea (Carlos & Gryl, 2013;
Jekel, 2013; Kim & Bednarz, 2013; Carlos, 2015). No plano da Geografia esco-
lar, as TIG, por permitirem a recolha, o tratamento e analise de informacio,
afiguram-se como um recurso educativo adequado a investigacao geografica

(Favier & Schee, 2012) e a valorizacao da literacia geografica (Kerski, 2015).

2. Objetivos e Metodologia

No sentido de questionar as possibilidades abertas pelas TIG no ensino
de Geografia e de conhecer as concecdes dos futuros professores de Geo-
grafia em relacio ao papel destas tecnologias, enquanto recurso ao servico
do processo de ensino-aprendizagem, elaborou-se um inquérito por questio-
nario, intitulado “Integracio das TIG no ensino de Geografia”. A concecio e
aplicacao deste instrumento de recolha de dados revestiu-se de um carater
exploratorio (Coutinho, 2011), e constituiu o estado embrionario do questio-
nario, posteriormente aplicado, “As TIG no ensino de Geografia” (Maciel et
al., 2014).

Por se ter recorrido a plataforma Formulario, da aplicacio Google Drive,

para publicar on-line o questionario “Integracao das TIG no ensino de Geo-
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grafia”, e atendendo a que todo o processo de recolha de dados decorreu na
web, a modalidade de inquiricio adotada, no presente trabalho, enquadra-se
nos eletronic surveys, nomeadamente nos web-based surveys (Jansen et al.,
2007).

A hipotese em torno da qual se estrutura o inquérito por questionario
assenta na premissa de que os futuros professores de Geografia perspetivam
as TIG como um recurso educativo adequado a lecionac¢iao da disciplina de
Geografia nos Ensinos Basico e Secundario (EBS). No sentido de averiguar
esta hipétese, organizou-se o questionario em seis seccdes, estruturadas no
sentido de conhecer os participantes, o seu grau de conhecimento em TIG, a
sua concordancia em relacao a adequacao das TIG ao ensino, em particular de
Geografia, o nivel de integracio das TIG nas suas praticas escolares e, ainda,
de conhecer os fatores condicionantes ao uso educativo das TIG.

Em termos de tipologia de resposta, o questionario “Integracao das TIG
no ensino de Geografia” é constituido, sobretudo, por perguntas fechadas de
escolha multipla, maioritariamente compostas por cinco opc¢odes de resposta
(Exemplo: Nada importante, Pouco importante, Nem pouco nem muito impor-
tante, Importante, Muito Importante), de acordo com as escalas de medicao
intervalar de Likert (Quivy & Campenhoudt, 2008; Hill & Hill, 2009).

Por se ter considerado pertinente auscultar os futuros professores de Geo-
grafia, selecionou-se como publico a inquirir os alunos inscritos, no ano letivo
2012/2013, no segundo ano do Mestrado em Ensino de Histéria e de Geo-
grafia no 3.° Ciclo do Ensino Bisico e Secunddriol, da Faculdade de Letras
da Universidade de Coimbra. Deste modo, a populacao a qual se dirigiu o
questionario “Integracao das TIG no ensino de Geografia” era composto por
um total de dezasseis individuos. Atendendo a que catorze destes estudantes

preencheram o inquérito, obteve-se uma taxa de resposta de 88%. De referir

1 Ciclo de estudos instituido pelo Decreto-Lei n.° 43/2007, de 22 de fevereiro, normativo
que regulamentou o Regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia na educacao
pré-escolar e nos EBS entre 2007 e 2014, ano em que foi revogado, com a publicacao do
Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, com o qual é reposto o carater monodisciplinar da
formacao inicial em ensino de Geografia, através da implementacao do Mestrado em Ensino
de Geografia. O Mestrado em ensino de Historia e de Geografia, perspetivado como “uniao
forcada” por normativo legal (Martins, 2012: 1664), apresentava uma estrutura curricular
que deixava muito pouco espaco 2 formacdo na area da docéncia (apenas 6 créditos) e nio
contemplava unidades curriculares no dominio das tecnologias educativas.
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que o correio eletronico foi a via de contacto utilizado para solicitar a colabo-
rac¢ao dos alunos no preenchimento do questionario e que programa Excel, da

Microsoft Office 2010, foi usado na analise estatistica dos resultados.

3. Resultados e discussao

3.1. Caraterizacao do inquirido: perfil e percurso académico

A maioria dos respondentes pertence ao sexo masculino (57%), apresenta
idades compreendidas entre os 22 e 0s 24 anos (50%), possui Licenciatura em
Geografia, com percurso em Geografia e Historia (57%), concluida majoritaria-
mente no ano de 2011 (57%) (Figura 1). Todos os inquiridos frequentaram o

primeiro ciclo de estudos na Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra.
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Figura 1 - Inquiridos por género (A), classe etaria (B), licenciatura frequentada (C)

e respetivo ano de conclusao (D).
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3.2. Formacio em TIG

No sentido de aferir o grau de capacitacao dos futuros professores de Geo-
grafia, questionaram-se os inquiridos acerca das TIG com que contactaram
ao longo da sua formacao inicial. Os resultados indicam que o contacto com
as TIG, ao longo da formacao académica dos inquiridos, centrou-se, maiori-
tariamente, no manuseamento dos SIG, a ferramenta mais frequentemente
enunciada pelos respondentes (40%) (Figura 2). Por ordem decrescente de
referéncia, os inquiridos reportam-se a detecio remota e ao GPS, aos WebSIG
e aos servicos de Web Mapping como sendo as TIG exploradas na sua forma-
cao académica Todavia, o contacto com as TIG nao é transversal a todos os
respondentes, dado que cerca de 20% das respostas indicam que nenhuma
das TIG foi explorada ao longo da formacgio superior. Estas respostas sao
apresentadas por inquiridos cujo percurso inicial se carateriza por ter Historia

como area de saber major.
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GPS
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Figura 2 - Contacto com as TIG ao longo da formacao académica.

Apesar de os alunos inquiridos tenderem a concordar que aprender a lecio-
nar com TIG é um objetivo da formacio inicial (Figura 3-a), cerca de 80% nao
considera que as unidades curriculares do mestrado frequentado incentivem a

utilizacio educativa destas ferramentas (Figura 3-b). Alias, os alunos revelam
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uma certa indiferenca quanto a integra¢ao do uso das TIG nos parametros de
avaliacao (Figura 3-c). Esta apreciacao podera ser motivada pela necessidade
de reequacionar as praticas pedagogicas na sequéncia de uma avaliacio que

consagre o uso educativo das TIG.
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1 Discordo Completamente
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- Grau de concordincia em relacdo as afirmacoes que se seguem:

a) | Aprender a lecionar com TIG € um objetivo da formacao dos futuros professores de
geografia.

b) | As unidades curriculares do mestrado em ensino da Geografia fomentam o uso das TIG.

c) | Os parametros de avaliacao do estagio pedagogico, em particular das aulas assistidas,
devem considerar a utilizacao das TIG.

Figura 3 - Concordancia quanto a relevancia das TIG na formacao inicial dos professores de Geografia.

Quando chamados a avaliar a sua proficiéncia, cerca de metade dos inqui-
ridos assume a existéncia de lacunas ao nivel das competéncias para lecionar
Geografia com TIG, classificando como muito baixa a sua capacidade para
usar as TIG em contexto educativo (Figura 4). Apenas 20% dos respondentes
se autoavalia como tendo uma boa capacitacio no uso educativo das TIG e,
desta feita, trata-se de inquiridos que apresentam um percurso académico em
que a Geografia se assume como area maior do saber.

Estes sdo resultados que indiciam que, neste contexto, a abordagem das
TIG ao nivel da formacio superior dos futuros docentes de Geografia é ainda
incipiente, facto que condicionard a otimiza¢io em ambiente escolar das

potencialidades educativas destas ferramentas.
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Questionaram-se os professores formandos quanto a abordagem da tema-
tica do ensino de Geografia auxiliado por TIG nos encontros cientificos fre-
quentados. Os resultados obtidos sugerem que esta nio ¢ uma problematica
recorrente nas acoes de formaciao/coloquios/conferéncias em que os alunos
do Mestrado em ensino de Historia e de Geografia participaram, dado que
mais de 50% dos inquiridos indica que esta é uma problematica que nunca

foi tratada (Figura 5).
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Figura 4 — Capacidade de usar as TIG em contexto educativo.
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Figura 5 — Abordagem das TIG nas ac¢des de formacao/

coléquios/conferéncias frequentadas.
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Quando questionados sobre a necessidade de aprofundar a problematica
do ensino de Geografia com recurso as TIG, quer seja pela frequéncia de
acdes formativas, quer seja através de autoformacdo, a maioria dos inquiridos
considera sentir esta necessidade de forma premente (Figura 6). Este pode
ser um dado que aponta para a necessidade de delinear planos de formacio,
promovidos por entidades formadoras competentes, no sentido de incentivar,
reforcar e atualizar competéncias ao nivel da utilizacio pedagogico-didatica
de um vasto conjunto de ferramentas de manipulacio e visualizacao de infor-

macao geografica.

Muito alta | |

Alta |
Média |

Baixa

Muito baixa \__]

Figura 6 - Necessidade de frequentar formacio no ambito

da aplicacao das TIG ao ensino de Geografia

Os resultados relativos a formacao em TIG por parte dos inquiridos desta-
cam que a abordagem destas tecnologias, enquanto recurso educativo, ¢ uma
tematica incipientemente desenvolvida na sua formac¢iao educacional. Perante
indicadores que sugerem um baixo nivel de capacitacio em TIG, ndo € expec-
tavel que estas ferramentas tenham uma presenca regular nas praticas peda-

gogicas dos inquiridos.
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3.3. Adequacio das TIG ao ensino, em geral, e ao ensino de Geografia

E patente a abertura da generalidade dos inquiridos quanto 2 integracio
educativa das TIG, uma vez que manifestam concordincia em relacio as mais-
-valias pedagdgicas decorrentes da aplicacio destas ferramentas no processo
de ensino-aprendizagem (Figura 7). De forma significativa, os respondentes
concordam que as TIG devem ser integradas no sistema de ensino, uma vez
que, para além de se ajustarem aos interesses da atual geracio de alunos
(Figura 7-a), estdo ao servico da promog¢ao um ensino baseado nos principios
da aprendizagem construtivista (Figura 7-b, a, e) e do desenvolvimento de
competéncias digitais (Figura 7-f), tidas como importantes para a insercao
dos alunos, futuros cidadios, na sociedade da informacao e do conhecimento.

Dos resultados obtidos quanto a adequacao das TIG ao ensino, fica par-
ticularmente evidente a sua importancia na promoc¢ao de atividades de cara-
ter transdisciplinar, dado que os inquiridos veem nas TIG um conjunto de
recursos impulsionadores do desenvolvimento de atividades integradoras de

diferentes saberes (Figura 7-d).
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m Discordo

18 Discordo Completamente

a) b) c) d) e) f)

- Grau de concordancia em relacio as afirmacoes que se seguem.

a) | As TIG funcionam como um canal comunicativo ajustado aos interesses da atual
geracao de alunos.

b) | O uso das TIG permite implementar uma pedagogia centrada na interacao professor —
aluno.

¢) | As TIG sao ferramentas potencializadoras das aprendizagens dos alunos.

d) | O uso das TIG favorece o desenvolvimento de atividades integradoras de diferentes
saberes.

e) | O uso das TIG incentiva a implementacdo de estratégias como o Trabalho de Projeto e
o Estudo de Caso.

f) | Instruir os alunos na operacionalizacao de ferramentas TIG promove a inclusao digital
na sociedade da informacao.

Figura 7 - Concordincia em relacio a um ensino auxiliado por TIG.

Para avaliar a adequacio das TIG ao ensino, retomou-se as depostas com-
peténcias gerais do Ensino Basico, bem como as competéncias essenciais da
area disciplinar de Geografia no terceiro ciclo de escolaridade (Camara et al.,
2001; DEB, 2001).

Os resultados demostram que a larga maioria dos inquiridos considera
que um ensino auxiliado por TIG é propicio a mobilizacao de conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos para a compreensao da realidade (Figura 8-a), bem
como a coopera¢ao com os outros em tarefas e projetos comuns (Figura 8- d).
A organizacio do ensino prevendo a pesquisa, a selecio e o tratamento
de informacao é, igualmente, reconhecida como sendo atingivel através do
recurso as TIG pela maioria dos inquiridos (Figura 8-b). De notar que um

numero significativo de inquiridos (78,6%) ndo atribui um papel muito impor-
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tante as TIG, enquanto estratégia de ensino adequada a exercitacio de uma
cidadania ativa (Figura 8-f). Relativamente aos 21,4% dos respondentes que
avaliam como sendo muito importante o uso educativo das TIG para o exer-
cicio de uma cidadania ativa, verifica-se que sao todos alunos licenciatura em

Geografia, ou seja percurso em Geografia e Historia.
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- Importancia do uso das TIG quanto:

a) | Mobilizacao de saberes cientificos e tecnolégicos para compreender a realidade.

b) | Organizacao do ensino prevendo a pesquisa, selecao e tratamento de informacao.

¢) | Realizacdo de atividades de forma auténoma.

d) | Cooperacdo com os outros em tarefas e projetos comuns.

e) | Adocao de estratégias adequadas a resoluciao de problemas e a tomada de decisoes.

f) | Exercicio de uma cidadania ativa.

Figura 8 — Contributo das TIG no desenvolvimento de competéncias gerais.

Procurou-se descortinar a visao dos futuros professores de Geografia
quanto 2a aplicabilidade das TIG no cumprimento dos propésitos da educa-
cdo geografica. As respostas apresentadas indicam que a grande maioria dos
inquiridos concorda com o facto de as TIG poderem desempenhar o papel
de tecnologia educativa ajustada a esta area disciplinar (Figura 9-a). Inclusi-
vamente, metade dos inquiridos concorda completamente com a incorpora-
cao explicita das TIG nas orientacdes curriculares da disciplina de Geografia

(Figura 9-b), valor que ascende aos 79% se se considerarem todas as respostas
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de pendor favoravel. Assim sendo, conclui-se que € significativa a recetividade

dos inquiridos a integracio educativa das TIG no ambito da Geografia escolar.
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- Grau de concordincia em relacio as afirmacoes que se seguem.

a) | As TIG podem funcionar como tecnologias educativas ao servico do ensino da Geografia.

b) | As TIG deverao ser incorporadas de forma explicita nas orientacdes curriculares da
disciplina de geografia.

¢) | O uso das TIG permite valorizar a aplicacao de técnicas, instrumentos e perspetivas de
analise geografica.

d) | O uso das TIG ajuda a compreender a importincia dos mapas enquanto instrumento
essencial da geografia.

e) | O uso das TIG estimula a aquisicao da linguagem cartografica.

f) | As TIG abrem caminho a novos modos de explorar, visitar e explicar o territério.

g) | A educacao geografica do século XXI deve promover a literacia ao nivel das TIG.

Figura 9 - Concordancia em relagao a adequacao das TIG ao ensino de Geografia.

Apesar de subsistir franja minoritaria de professores formados (14%)

que nio perspetivam as TIG como recursos adequados a analise geografica

(Fig. 9-¢), nao lhes reconhecendo potencial para incrementar a aprendizagem

em matéria de cartografia (Figura 9-d e e), ndo considerando que estas tec-

nologias abrem novos caminhos para o conhecimento do espaco (Figura 9-f),

nem concebendo que a educacio geografica do século XXI deve assumir a

literacia das TIG (Figura 9-g), pelo elevado grau de concordancia registado

nestes topicos (86%), infere-se que a larga maioria dos inquiridos partilha da
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opiniao que a integracao educativa das TIG é uma mais-valia para o ensino
de Geografia.

Mais uma vez, a larga maioria dos inquiridos considera que um ensino
auxiliado por TIG se ajusta ao desenvolvimento das competéncias especificas
da disciplina de Geografia nos EBS, em particular no dominio da localizacao
dos lugares (Figura 10-a), da inter-relacdo de fenémenos geograficos em dife-
rentes escalas (Figura 10-c), das técnicas de expressio geograficas (Figura

10-e) e do raciocinio espacial (Figura 10-f).

% 100 e = BB BE BT
6 Mutito adequado
m Adequado
60
m Nem pouco nem muio
40 adequado
m Pouco adequado
20
8 Muito pouco adequado
0

- Nivel de adequacio de um ensino auxiliado por TIG no desenvolvimento das seguintes
competéncias especificas da geografia.

a) | Localizagao dos lugares

b) | Compreensao do dinamismo dos lugares

¢) | Inter-relaciao de fenémenos em diferentes escalas de andlise (da escala local a escala
global)

d) | Leitura, classificacao e interpretacio de mapas

e) | Técnicas de expressao geografica: graficas e cartograficas

f) | Raciocino espacial

g) | Formacao de cidadaos geograficamente competentes

Figura 10 - Adequacido das TIG ao desenvolvimento de competéncias geograficas.
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3.4. As TIG nas praticas pedagoégicas dos inquiridos

Da analise dos resultados obtidos sobre a frequéncia com que os respon-
dentes estruturam o processo de ensino-aprendizagem com base nas TIG,
conclui-se que estas ferramentas estio longe de constituirem uma presenca
assidua nas suas praticas pedagogicas (Figura 11). Ainda assim, a elaboracao
de materiais didaticos para os discentes (Figura 11-b) e o recurso as TIG na
exposicio do docente em contexto de aula, como suporte a apresentacio de
conteudos (Figura 11-¢), sdo as modalidades de uso das TIG mais frequente-
mente enunciadas pelos inquiridos, como atividades educativas onde as TIG

estao presentes.

%

100
80
Sempre
60 B Mutasvezes
m Asvezes
40 B Raramente
18 Nunca
20
0

a) b) c) d) e) f) g)

- Frequéncia de utilizacio das TIG no processo educativo.

a) | Na preparacao de aulas

b) | Na elaboracao de materiais didaticos para os alunos

¢) | Em situacao de sala de aula para suportar a exposicao do docente

d) | Em situacao de sala de aula para os alunos realizarem atividades

e) | Em atividades de enriquecimento curricular (clubes, visitas de estudo, ...)

f) | Para os alunos realizarem trabalhos requeridos pelo professor

g) | Pesquisa on-line informacio/recursos educativos/experiéncias de aprendizagem baseadas
em TIG (Ex: ConTIG, Geored, GeoEscolas, Atlas Digital do Ambiente, Sistema Nacional de
Informacao Geografica, Instituto Geografico Portugués)

Figura 11 - Frequéncia de utilizacio das TIG enquanto recurso educativo.
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A baixa frequéncia de utilizacao das TIG no processo educativo demonstra
a existéncia de um fosso entre a consciencializacao das mais-valias educativas
das TIG e a sua efetiva integracao nas praticas pedagogicas dos professores
formandos.

Quanto ao tipo de TIG a que os inquiridos indicam recorrer no processo
educativo, verifica-se que os servicos de WebSIG, associados aos Globos Vir-
tuais, de que o Google Earth sera o exemplo mais paradigmatico, (Figura 12-c)
e os servicos de Web Mapping (Figura 12-d) sio os mais comuns. Todavia, no
computo geral, verifica-se uma utilizacido pontual das diferentes ferramentas
TIG por parte dos professores formandos, dado que a percentagem de inqui-
ridos que afirma utilizar “sempre” uma destas ferramentas ronda, no maximo,
0s 20% (Figura 12-a). Verifica-se que as maiores frequéncias de utilizacao das
TIG como recurso educativo surgem entre os respondentes cujo percurso aca-

démico € maioritariamente feito em Geografia.

Sempre
B Muitasvezes
m Asvezes
B Raamente

s Nunca

a) b) c) d) e) f)

—Tipos de TIG usadas enquanto ferramentas educativas.

a) | SIG Desktop (por ex: ArcGIS, GEOMEDIA, gvSIG, Quantum GIS)

b) | WebSIG institucionais (disponibilizados por entidades como autarquias, Instituto
Geografico do Exército, Instituto Nacional de Estatistica, etc)

c) | WebSIG - Globos Virtuais (por ex: Google Earth, World Wind)

d) | Web Mapping (por ex: Google Maps, Google Map Maker, Open Street Map; WikiMapia)

e) | GPs

f) | Detecao remota: Imagens de satélite/fotografia area/ortofotomapas

Figura 12 - TIG usadas enquanto recurso educativo.
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3.5. Condicionantes a inclusao das TIG enquanto recurso educativo

Reservou-se para a ultima seccao do inquérito por questionario um conjunto
de questoes relacionadas com os fatores estimuladores ou limitativos a imple-
mentacio das TIG, enquanto recurso educativo, na sala de aula de Geografia.

Uma primeira analise dos resultados indicia que sao poucos os estimulos e
muitos os entraves a integraciao educativa da TIG. Na verdade, apenas aspetos
relacionados com a infraestruturacao das escolas em termos de equipamentos
informaticos (Figura 13-e) e de acesso a rede de internet (Figura 13-f) sao
apresentados como favoraveis a integracao educativa das TIG. Todos os res-
tantes aspetos, que envolvem factores de ordem organizacional, curricular e

formativa, sao percecionados, pelos respondentes, como constrangimentos a

inclusao das TIG no ensino.

%100 mEa——— =

80

Muio adequado

60
m Adequado
40 m Nem pouco nem
muito adequado
m Pouco adequado

20

8 Muio pouco
adequado

a) b ¢ d e f) g h 0 ) kK ) m

- Grau de adequacao dos aspetos que se seguem para a integracio das TIG no ensino
da geografia.

a) | Carga horaria semanal da disciplina no 3.° ciclo

b) | Carga horaria semanal da disciplina no ensino secundario

¢) | Numero de alunos por turma

d) | Comportamento dos alunos na sala de aula

e) | Equipamentos informaticos disponiveis nas escolas: quantidade e atualizacao

f) | Acesso a rede de internet: velocidade e cobertura do espaco escolar

g) | Apoio técnico especializado nas escolas na area das novas tecnologias

h) | Atual modelo de formacao inicial dos futuros professores de geografia

i) | Disponibilizacao de ferramentas TIG em modo de software livre
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- Grau de adequacao dos aspetos que se seguem para a integracio das TIG no ensino
da geografia.

i

Possibilidades de articulacao entre as TIG e as orienta¢des curriculares da disciplina de
geografia

k)

Forma como estiao estruturados os projetos educativos das editoras escolares (manual
escolar, caderno de atividades, manual multimédia/digital/e-book).

D

Criacao de comunidades educativas virtuais de divulgacao de estratégias de ensino-
aprendizagem baseadas em TIG

m)

Expansao on-line de sites que permitem manusear informacao geografica num
ambiente interativo e colaborativo

Figura 13 - Fatores condicionantes ao uso das TIG.

Tendo por base a literatura sobre a temitica em estudo (Bednarz &

Schee, 2006; Patterson, 2007; Henry & Semple, 2011; Kerski et al., 2013;

Bowman, 2015), apresentou-se um conjunto de aspetos tidos, a partida,

como dissuasores da inclusdo das TIG no processo de ensino-aprendizagem

de Geografia, com o objetivo de os inquiridos avaliarem o grau de dificul-

dade representado por cada um deles. A maioria dos aspetos considerados é

entendido por cerca de 80% dos respondentes como sérios entraves a inclu-

sao das TIG no ensino de Geografia (Figura 14). Emergem como factores

particularmente desfavoraveis: a necessidade de cumprimento integral dos

programas (Figura 14-a), o tempo despendido na preparacio de materiais

(Figura 14-b), a necessidade de formacido continua numa area em constante

evolucao (Figura 14-f) e o baixo grau de autonomia em TIG por parte dos

docentes (Figura 14-g).

% 100
80 —
Muto alto
60
mAlto

m Nem alto nem baixo
40
m Baxo

20 ®Muto baxo
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- Grau de dificuldade que os seguintes aspetos tém na inclusio das TIG no processo de
ensino-aprendizagem da geografia.

a) | Programas extensos que devem de ser cumpridos integralmente.

b) | Tempo despendido na preparacao dos materiais didaticos

¢) | Incipiente disseminacao das ferramentas TIG ao nivel do ensino nao superior

d) | Inexisténcia de um kit certificado de ferramentas TIG em lingua portuguesa para o
ensino da geografia

e) | Escassez de propostas de atividades alicercadas em TIG nos manuais escolares

f) | Necessidade formacao continua numa area em constante evoluciao

g) | Baixo grau de autonomia em TIG por parte dos docentes

h) | Desconhecimento por parte dos docentes quanto as potencialidades educativas das TIG

i) | Diferencas ao nivel de destreza no manuseamento de ferramentas informaticas por
parte dos alunos da turma

)] Pressdo para preparar os alunos para um bom desempenho na avaliacao externa

Figura 14 - Fatores dissuadores do uso das TIG.

4. Conclusio

Auscultados os professores formandos de Geografia e de Historia, da
Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, fica evidente, face aos
resultados obtidos, que as novas tecnologias de informaciao geografica sao
pouco exploradas, na qualidade recurso educativo, ao longo da sua forma-
cao inicial. Concomitantemente, regista-se uma baixa integracao das TIG nas
praticas pedagogicas dos futuros professores de Geografia, apesar de estes as
perspetivarem como um recurso didatico ajustado aos objetivos da educaciao
geografica e de lhes reconhecerem um elevado potencial no processo de
ensino-aprendizagem. O facto de os resultados indicarem que os inquiridos
que apresentam Geografia como area major do saber tendem a valorizar as
TIG enquanto recurso educativo, e a integrar mais frequentemente estas fer-
ramentas no processo de ensino-aprendizagem, permite levantar a hipotese
de que o carater dual do Mestrado em Ensino de Histéria e de Geografia pode
repercutir-se num desinvestimento na capacita¢ao dos professores formandos
em lecionar Geografia com TIG.

O facto de os futuros docentes de Geografia indicarem a existéncia de mais

fatores limitativos do que estimuladores da integracio das TIG em contexto
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de sala de aula demonstra a necessidade imperiosa de se superarem barreiras
de ordem organizacional, curricular e formativa, para que possa ser dinami-
zado o ensino de Geografia com recurso a estas tecnologias.

As conclusdes do presente trabalho, ainda que ancoradas a uma estrutura
curricular deposta como as alteracdes produzidas no regime de formagio para
a docéncia em ensino de Geografia, decorrentes da publicacao Decreto-Lei n.°
79/2014, sublinham a necessidade de reforcar o peso das TIG enquanto tecno-
logia educativa ao nivel da formacao inicial dos futuros docentes de Geografia,
dado que a geracido de professores formada ao abrigo do Mestrado em Ensino
de Historia e de Geografia concluiu a sua formacio inicial para a docéncia com

poucas competéncias para integrar as TIG na sala de aula de Geografia.
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A PAISAGEM NA GEOGRAFIA:
UM PROGRAMA EDUCATIVO A PARTIR
DOS TERRITORIOS DO ZEZERE

THE LANDSCAPE IN GEOGRAPHY:
AN EDUCATIONAL PROGRAM BASED
ON THE TERRITORIES OF ZEZERE

RESUMO: A paisagem apresenta-se como a representacao que o observador faz das
interacdes dos elementos fisicos e humanos, a partir das suas experiéncias vividas. A sua
diversidade e riqueza podem constituir-se como elementos de construcao de conheci-
mento, quer para alunos, quer para a comunidade em geral. Tendo por base os territérios
associados a bacia hidrografica do rio Zézere, apresenta-se uma proposta de programa
educativo que pretende que os alunos descubram o espaco que os envolve, aprendendo
diferentes conteidos sobre o mesmo e, mais do que fomentar o gosto pelo seu territério,
permita que, aquando do contacto com os contetidos programdticos formais, possam
dar sentido as aprendizagens. De forma a teorizar a sua aplicabilidade, faz-se ainda
uma simulacao da aplicacio do programa para os alunos do 3.° CEB do concelho de
Manteigas.

Palavras-chave: paisagem, proposta educativa, 3.° Ciclo do Ensino Basico, Bacia do

Zézere.

ABSTRACT: The landscape is a representation of natural and human interactions crea-

ted by the observer from lived experiences. Landscape diversity and abundance can help
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build knowledge for students, but also for the local community. Using the territories of the
hydrographic basin of Zézere River as example, we present a proposal of an educational
program. Its purpose is to make students discover the territory around their daily spaces
and learn different contents about it. These experiences and knowledge can be used to
give meaning to learning when programmatic contents are addressed in the classroom.
In order to theorize the application of this educational program, we present a simulation
example applied to lower secondary school students of the municipality of Manteigas
(Centro Region, Portugal).
Key-words: landscape, lower secondary school, Zézere hydrographic basin

1. Introducao

A concetualizacdo da paisagem tem apresentado (desde o século
XVIII) uma clara evolucido, complexificando-se com a introduciao de
novas perspetivas e correntes de pensamento [geogrifico]. A ligacio
inicial da paisagem a pintura e a uma ideia bucdlica centrada nos
aspetos naturais foi integrando a componente humana, preocupacio
enfatizada a partir do século XX. A paisagem passa a ser interpretada
como um conjunto de relacdes, que sao dinamicas e funcionais, que
ligam as componentes (fisicas, biolégicas e antrépicas) de uma porc¢ao
do espaco e o tornam individual pela forma como essas relacoes evo-
luem (Salgueiro, 2001).

Na abordagem desenvolvida no presente trabalho, foca-se o conceito
de paisagem na perspetiva da corrente humanista, salientando a visao
da Geografia cultural e da Geografia das representacdes. Para Sauer
(1996) a paisagem é sobretudo cultural, ideia complementada por Santos
(2002:103) quando afirma que “a paisagem € um conjunto de formas que,
num dado momento, exprime as herancas que representam as sucessivas
relacdes localizadas entre homem e natureza”.

Assim, a paisagem de hoje corresponde a um produto do passado e
constitui um registo na memoria coletiva (Ribeiro, 1993), sendo ainda um
poderoso elemento de identificacdo cultural (Gaspar, 1993). Mas essa cons-
truciao cultural é ainda individualizada e pluralizada quando se integram as

territorialidades do individuo.
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A paisagem tida essencialmente como visual (Salgueiro, 2001) implica
a presenca de um observador que a assimila, pela percecao do espaco, e
constroéi a sua representacao (Ferreira, 1997). Assim, a paisagem resulta das
experiéncias vividas no espaco, do sentido de pertenca ao lugar e da segu-
ranca ontolégica, a que se acrescentam as influéncias culturais. E, entio,
uma imagem construida em funcao de uma abstracao da realidade, porque
focada nos interesses do observador (Pinto-Correia et al., 2001), resultante
da experiéncia sensivel e vivéncia quotidiana (Tuan, 1979; Claval, 1987;
Relph, 1987).

A proposta de programa educativo aqui apresentada tem subjacente a
sustentacao tedrica atras descrita. Tendo por base a ideia de que a educacao
contextualizada e, muitas vezes, fora da sala de aula, permite aos alunos
melhores aprendizagens dos conhecimentos (Miguel, 2014), a integracao do
contexto territorial (mais ou menos alargado) do estabelecimento de ensino
nos conteudos letivos pode aumentar o potencial didatico para promover
essas aprendizagens.

Assim, a analise da paisagem, quer na Geografia, quer para outras areas
de conhecimento, potencia reflexdes em diferentes tematicas pelas repre-
sentacoes construidas. Pretende-se, assim, que os alunos, a partir dessa
leitura, expressao das marcas culturais, influenciada pelas topofilias e vivén-
cias quotidianas, problematizem a realidade que os envolve, desenvolvendo
o sentido de pertenca e aprofundando o conhecimento dos seus territorios,
enquanto se capacitam na aquisicao de conhecimentos e promoc¢ao de com-
peténcias na area do empreendedorismo, da cidadania ativa, do desenvolvi-
mento pessoal e do trabalho em equipa.

Posto isto, pretende-se aqui demonstrar o desenho de um potencial
programa educativo, com a simulacio de um caso concreto, que tenha
o territério como elemento-chave da aprendizagem e a paisagem como
elemento de partida para o desenvolvimento das atividades. Esse pro-
grama foi concetualizado para uma visio mais alargada do territorio,
permitindo a atuacido a uma escala regional e promovendo o intercam-
bio entre diferentes estabelecimentos de ensino, selecionados com base
num elemento unificador e transversal ao espaco geografico, neste caso,

o rio Zézere.
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2. Modelo concetual do programa educativo: o papel do territério

na educacao

Qualquer territério se pode tornar num ambiente de aprendizagem, devido
a sua multiplicidade de recursos e contextos que os integram, desde que
exista uma intencionalidade pedagégica que o planeie e concretize. A par-
tir do conceito de cidade educadora, é possivel retirar varios significados
com esta intencionalidade e, para ajudar no seu planeamento, apresenta-se na

Figura 1 um esquema teorico sobre a abrangéncia desta tematica.

Associagles  Empresas Museus Juntas de Freguesia

Instituigées com potencial
Educativo

) Participagdo civica
Recursos nafurais | Recursos TERRITORI0 COMO Construgdo | Cidadania
Palrimdnio cultural = materials e AMBIENTE DE coletivada | Conhecimento do local
Hstorialocal | imateriais APRENDIZAGEM identidade local | Interesse
Comesponsabiizacao
Experiéncias educacionais
pedagogicamente planeadas ¢ nao
planeadas

Educacdo (fomal), nao formal & informal
Fonte: adaptado de Coppini, 2007 in Figueiredo et al., 2015.

Figura 1 - Territério como ambiente de aprendizagem.

O programa educativo que se expoe (aprofundamento do publicado em
Alves et al., 2016) tem como propoésito desenvolver nos alunos o gosto pelo
conhecimento e pelo territorio, explorando a paisagem enquanto se promove
o sucesso escolar. Acredita-se que, através de um maior sentido nas aprendiza-
gens, € possivel despoletar nos jovens um maior interesse pelo conhecimento

e, por sua vez, melhorar os resultados escolares, enquanto a centralizacao no
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territério, como elemento-chave da aprendizagem, podera promover a cons-
trucao de espacos de cidadania e o aumento do sentido de pertenca, consoli-
dando a identidade.

Esta simbiose territério — educacio permite uma atuacao em duas verten-
tes: por um lado, a capacitacao do territério pela valorizacao e qualificaciao
dos seus atores, intervindo nas carateristicas humanas, sociais e materiais,
influenciando o seu grau de atratividade e competitividade por efeito do tra-
balho no territério pelos alunos, permitindo a criacio de novas representa-
coes, que poderdo condicionar tomadas de decisao futuras (e.g.: permanéncia
no territorio), ao aumentar o seu conhecimento sobre o mesmo e poten-
ciar, ainda, a sua divulgacio e percecio de novas oportunidades. Por outro
lado, esta intervencao aquando do percurso escolar dos alunos pode permitir
também a melhoria das aprendizagens, o combate ao abandono escolar e o
desenvolvimento de competéncias transversaisl.

Pretende-se, assim, a integracio da escola no meio, com a aplicacao dos
conteudos programaticos ao espaco vivido pelos alunos e o estimulo da cria-
tividade e comunicac¢io no seu territorio. Este aspeto sera tao aprofundado,
quanto os professores das diferentes disciplinas se queiram envolver (Figura 2).

O programa tem como intervenientes diretos as comunidades escolares
do limite territorial definido, sendo, contudo, direcionado para os jovens/
alunos. Em cada escola é constituida uma equipa de docentes que acompa-
nhara o desenvolvimento do programa, podendo incluir elementos externos
ao estabelecimento, no entanto, pertencentes a escolas integradas no territ6-
rio definido. Esta equipa € fulcral na execucao de todo o projeto de escola,
principalmente na fase de analise conceptual. Quanto aos alunos, esses serao
convidados a participar no programa com o apoio do seu delegado de turma,
elegendo dois representantes por ciclo de ensino e dois representantes por
escola2, que fardo a mediacio entre a equipa do programa e todos os alunos

que queiram participar.

1 Importa neste campo referir que existe, ao nivel europeu, um compromisso de
melhoria destes resultados nacionais, subscrito pela Regiio Centro ao nivel do seu plano
estratégico — CENTRO 2020.

2 0 ndmero de representantes é ajustado a2 dimensdo do territério de incidéncia do
programa educativo no sentido da sua exequibilidade. Um nimero elevado de alunos podera
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Relagao de tematicas

" Aplicabilidade dos contetidos
. . Espaco geografico Reforgo das aprendizagens
Conhecimento

e contacto

Aprendizagem ’ N
m/,/" Conteudos curriculares

Escola e

Professores

Territério como
agente e recurso

Aumento do conhecimento sobre o territorio
Melhoria dos resultados escolares
Reforg¢o de competéncias transversais

Valorizagao e divulgagdo do territério

Aumento da atratividade
Fixac¢ao dos jovens

Integracao da Escola no meio
Criatividade, Comunica¢do e Conhecimento

Figura 2 - Simbiose educacao - territério.

O objetivo do programa € desafiar os jovens a explorar os recursos exis-
tentes no territorio e criar ideias para o explorar, partindo de um elemento
transversal e unificador da area definida, enquanto promovem a identidade
local pela diferenciacao paisagistica, respondendo aos diferentes desafios
colocados presencialmente e através de uma plataforma informatica, de dis-
ponibilizacao na internet, criada para o efeito.

O programa centra-se na metodologia de projeto, uma vez que, através
dessa, podera haver uma valorizacao do fomento da autonomia, da curiosi-
dade e do espirito de descoberta, baseado num trabalho colaborativo com/
entre os alunos, centrado em questoes reais relacionadas com os seus territo-
rios (Fried-Booth, 2002).

Ainda que se pressuponha que possa ser repetido de forma ciclica, a
duracio prevista para a aplicaciao deste programa é de um ano letivo (outu-
bro a junho), pretendendo-se que ao longo de todo o periodo de execuciao
sejam trabalhadas competéncias relacionadas com a autonomia, a respon-

sabilidade, a pesquisa, o trabalho de grupo e, ainda, com apresentacoes

comprometer as atividades de grupo nas sessdes de encontro presencial. No entanto, deve
privilegiar-se sempre a existéncia de mais que um representante em cada escola.
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em publico. Esse espaco de tempo € seccionado em sete fases a realizar
por escola e trés momentos de trabalho e reflexdo presencial (Figura 3)
que decorrerao em simultaneo para todos os alunos eleitos (representantes
de ciclo e representantes de escola). Esta previsto que, para além dessas
fases do programa, os alunos possam dar resposta a desafios que lhes vao
sendo propostos pela equipa do projeto através da plataforma online atras
referenciada, podendo desta forma afirmar-se que o programa, para além
de momentos de trabalho sincrono, prevé também momentos de trabalho

assincrono.

Fase 0 | Setembro/Outubro | Nomeagdo de dois representantes de alunos por escola

Fase 1 | Outubro | Eleigdo dos representantes e reconhecimento do territério

Fase 1 | Novembro | Definigdo e apresentagdo das tematicas a explorar

Fase 3 | Dezembro/Fevereiro | 1° e 2° Encontro presencial e investigagdo sobre a tematica

Fase 4 | FevereirofAbril | Desenvolvimento do trabalho final

Fase 5 e 6 | Maio | Analise entre alunos e docentes, por escola e na comunidade local

Fase 7 | Junho | 3° Encontro presencial

Figura 3 — Fases do programa educativo.

Importa ainda sublinhar que, paralelamente ao desafio, quer os professo-
res afetos ao programa, quer outros professores pertencentes a escola, das
diferentes areas disciplinares, sio convidados a pensar os conteudos curri-
culares que lecionam a partir dos espacos explorados nos varios trabalhos,
aprofundando o conhecimento cientifico pela aplicabilidade a realidade
local, aumentando deste modo os seus conhecimentos sobre o territério e

a reflexao que estabeleca relacdes entre este e os conteddos curriculares,
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permitindo ajudar na construcao do sentido das aprendizagens nos alunos.
Este processo podera permitir aos docentes a atualizacio de conhecimen-
tos cientificos e didaticos das suas disciplinas, bem como a construciao
de redes de trabalho colaborativo no territério onde estio integrados. Os
atores locais serdo também envolvidos no programa, ndo s6 pela potencial
colaboracao com os alunos/escola, como, e de forma mais integrada, na
apresentacao dos resultados obtidos, quer de forma presencial, quer pela
divulgacio de contetidos num repositério online ou outras plataformas que

se considerem uteis.

3. Territorios do Zézere: uma area para aplicacio do programa

educativo

A diversidade de paisagens imposta pela multiplicidade de relacdes
entre os aspetos fisicos do espaco e as marcas culturais da atuagio humana
sobre o mesmo podem ser integradas pelo enfoque num elemento trans-
versal que funcione como unificador de um territério mais amplo. Neste
caso concreto, o elemento considerado é um curso de dgua — o rio Zézere.
Considerando-o como chave do programa educativo, os potenciais partici-
pantes estariam integrados dentro dos limites da bacia hidrografica do rio
Zézere (ou, de preferéncia, em todos os territorios concelhios intersetados
por esse limite). Tendo em conta a primeira opc¢ao, e integrando apenas
estabelecimentos de ensino que ministrem ciclos de estudos iguais ou supe-
riores ao 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), seriam incluidas 73 escolas (das
potenciais 155, considerando a segunda opc¢io).

As oportunidades de trabalho advém, nao s6 da posicio geografica e,
consequentemente, das carateristicas fisicas do territério, mas também da
forma como o Homem se adaptou a elas e fez uso do espaco, tal como
exemplificado em Alves et al. (2016). Com uma area aproximada de 5200
km2 e uma altitude média de 450 m (Machado, 1988), a bacia hidrografica
apresenta uma forma sensivelmente alongada, de direcao NE-SW, situando-
-se entre as serras do setor noroeste da cordilheira central — Estrela, Lousa

e Acor — as quais se junta a serra de Sicé (a norte e noroeste), ja na Orla
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Mesocenozoica, e as serras da Gardunha e Alvelos e elevacdes de Vila de

Rei (a nordeste e a Sul) (Figura 4).

Reqido de Avein Viseu Do Laides Beiras e Serra da Estrela

Regido de Coimbra

Legenda

Hipsometria
metros

I 20- 285

[ I286-450
[ ]451-625
[ 626850
[ es1-1.225
[ ]1-226 - 1.990

Rio Zézere e principais afluentes
[ Bacia hidrografica do 2 ézere

Rede escolar potencial

+  Outras escolas
@  Escola de aplicacdo da simulacdo

Concelho de Manteigas
Ao Mertelo

TR, NUT I
) 0 10 20 30
Leziria do Tejo Km

Figura 4 — Posicao do concelho de Manteigas na bacia hidrografica do Zézere.

Nesta logica, as tematicas abordadas podem estar diretamente relaciona-
das com o rio ou prender-se com aspetos das dinimicas naturais e atividades
humanas na bacia hidrografica, sendo importante a criacado de um raciocinio
de integracdo, contextualizacao e percecio do objeto de trabalho na totali-
dade do programa e no elemento-chave que o rio Zézere constitui. Também
desse modo o programa educativo pode ser aplicado a diferentes conteudos
programaticos, sendo até preferencial uma abordagem transversal e integrada
de diferentes areas curriculares.

A titulo exemplificativo da aplicacao do programa educativo, selecionou-
-se o concelho de Manteigas para a producio de uma simulacio de projeto
de escola aplicada ao 3.° CEB (Figura 4), que integraria o programa educativo
global baseado no tema “Jovens exploradores do Zézere: o nosso territorio,

um recurso a partilhar”.
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O concelho integra as cabeceiras do rio Zézere, localizando-se ai a nas-
cente do rio. E assim, atravessado em toda a sua extensio pelo curso de
agua, marcado pelo encaixe em granitos e, no setor mais oriental, em xistos.
A morfologia, mais que o trabalho erosivo da agua, demonstra o resultado da
interacdo entre as fraturas tectonicas do ciclo Hercinico e Alpino e a acao do
gelo-degelo no periodo da glaciacio Wiirniana. As condi¢des edafoclimaticas
conferem-lhe carateristicas em biodiversidade que, a par da riqueza patrimo-
nial inerente a adaptacio do Homem as condicdes geogrificas locais e aos
usos agro-pastoris, se repercutiram na integracao de toda a superficie conce-
lhia no Parque Natural da Serra da Estrela.

No entanto, os valores naturais e culturais niao foram suficientes para
impedir o encaminhamento para trajetorias de estagnacio e regressio do
desenvolvimento local, a semelhanca de outras areas rurais de baixa densi-
dade, de localizacao excéntrica e indspita agravada pela integracio em areas
de montanha, em Portugal. A perda de atratividade e competitividade deve
suscitar reflexdes baseadas [em parte] nas oportunidades criadas no concelho
e no potencial humano que nele se encontra. Nesse contexto, a educacio e
formacao ao longo da vida podem acarretar vantagens no sentido de tornar a
populaciao mais qualificada, mais participativa e capacitada para a valoriza¢ao
do territorio e criacao de oportunidades de fixacio.

O programa educativo, tal como aqui € apresentado, podera trabalhar essas
componentes, nio s6 pela aposta na formacao da populacio, comecando com
o trabalho nas criancas e jovens, mas também pela promocio do reconheci-
mento e a valorizacao do territério, potenciando uma participacio intergera-
cional no planeamento das estratégias de desenvolvimento local. Apesar de o
concelho apresentar valores de escolariza¢ao médios aproximados aos obser-
vados para a totalidade de concelhos que integram a area da bacia hidrogra-
fica do rio Zézere, e de as taxas de abandono escolar serem mais reduzidas,
nota-se a necessidade de um trabalho com a populacao mais jovem na pro-
mocao do sucesso escolar, ja que as taxas de atraso, principalmente a partir
do 2.° CEB, ultrapassam os 35% dos alunos (Quadro D). A retenc¢ao ao longo
do percurso escolar pode condicionar a continuidade da escolarizacio, o que
na pratica podera significar uma populacio ativa (adulta) com baixos niveis

de escolaridade, inibidores de processos de modernizacio e competitividade
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das atividades econémicas, perdendo o territorio capacidade de atrair e fixar

populacio.
Quadro I - Indicadores do nivel de escolarizacao
e frequéncia no sistema de ensino, 2011.
Média dos
unidade | Manteigas | concelhos bacia
hidrografica

Taxa de retencio no 1.° CEB % 14,43 13,02
Taxa de retencio no 2.° CEB % 36,62 28,41
Taxa de reten¢ao no 3.° CEB % 35,29 28,01
Taxa de reten¢iao no ensino secundario % 40,57 39,77
Populacio residente (6 a 15 anos) que no estd a

frezuerftar o sistema (de enzino : % 0,36 1,60
Taxa de abandono (10 - 15 anos) % 0,54 1,80
Taxa de abandono antecipado (15-17 anos) % 2,97 6,00
Taxa de abandono precoce (18-24 anos) % 17,00 22,93
Populacao residente (3 a 5 anos) a frequentar a

edicagzo pré—escolar(3 ’ ) ! % 68,42 80,58
Taxa de analfabetismo % 8,84 9,08
Taxa média de escolarizacao (pop. 25-44 anos) anos 10,12 9,99
Taxa média de escolariza¢iao (pop. 25-64 anos) anos 7,27 8,01
Taxa média de escolarizacio (total pop.) anos 5,86 6,24
Populacao residente com ensino superior completo % 7,75 8,83
ODESin;I;;;fsz;oCZIEBum nivel de escolaridade igual o 61,98 56,44

Fonte: INE, 2012; EPIS, s.d.

-

Por outro lado, é necessario compreender as causas das elevadas taxas
de atraso, no sentido de procurar caminhos para a melhoria das aprendiza-
gens; talvez a contextualizacio e aplicacio dos conteidos possam estimular
o interesse e aquisicio de conhecimentos por parte dos alunos. Nao se deve
descurar, no entanto, a necessidade de trabalho com a populac¢iao adulta para
a sua (re)qualificacdo em funcio dos objetivos de desenvolvimento pessoal
e territorial, ficando este tema em aberto para outros programas passiveis de

serem explorados. No entanto, esse grupo populacional pode integrar este
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programa educativo como parceiro, mais ou menos ativo, mas fundamental
na partilha e debate de ideias que poderao até evoluir para intervencdes con-

cretas no territorio.

4. Simulacdo da aplicacio do programa para uma escola do con-
celho de manteigas

A opciao pela simulacao do programa educativo é aqui encarada como
uma demonstrac¢io da aplicacio das diferentes fases enunciadas no modelo
concetual, tendo como objetivo permitir uma reflexdo sobre cada uma
delas. Como referido, optou-se pela selecio do concelho de Manteigas
como territorio de recurso para os desafios e tarefas do projeto de escola,
que foi adaptado aos alunos do 3.° ciclo, embora o estabelecimento de
ensino ministre mais niveis de ensino. Essa opcao condicionou também as
exemplificacdes dadas e, fundamentalmente, o tema que constitui a base
de trabalho.

4.1. Fase 0

A escola seria convidada a nomear dois alunos que fossem seus represen-
tantes na fase de arranque do projeto. Esses dois alunos participariam, poste-
riormente, numa ac¢ao de formacido na qual lhes seria explicado o programa,
assim como as estratégias para a dinamizac¢ao de grupos de trabalho, uma vez
que seriam esses, com o apoio dos professores responsaveis pelo programa

na escola, a dinamizar a 1. fase.

4.2. Fase 1

O programa iniciar-se-ia com a realizacao de trés assembleias participati-
vas de delegados de turma, organizadas inicialmente por nivel de ensino (7.°,

8.° € 9.° anos), seguidas de uma ultima em formato de assembleia geral.
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Estas assembleias contariam, ao inicio, com dinimicas de grupo para que
os alunos se conhecessem melhor. Enquanto isso, pressupode-se despertar os
jovens para a importancia da participacdo e representacio, transpondo para o
programa as logicas de democracia representativa, tendo sempre inerentes os
valores associados a esse sistema, nomeadamente, a importincia da participa-
¢ao informada e de eleicio de colegas com competéncias para que 0s jovens
se sintam bem representados. Para além disso, seria, também, abordado o
programa de forma sucinta.

No final desta fase encontrar-se-iam eleitos dois representantes do ciclo de
ensino e, também, dois representantes da escola, podendo estes ultimos ser
ou nio coincidentes com os anteriores nomeados ou com 0s representantes
de ciclo. A esses alunos seriam, depois, dadas a conhecer todas as fases do

programa, sendo, ainda, fornecidos materiais de apoio.

4.3. Fase 2

Nesta fase os representantes do 3.° CEB e os representantes da escola
organizariam uma sessdo de trabalho com os delegados de turma. Essa
sessao teria como objetivo compreender qual a sua opinido relativamente
ao programa educativo, servindo também para capacitar os delegados
de turma para que pudessem explicar o programa aos seus colegas de
turma e compreender quantos estariam interessados em acompanhar os
trabalhos.

Depois de ser conhecido o nimero de alunos motivados para par-
ticipar, seriam criadas sessdes de trabalho organizadas por nivel de
ensino para se poder apresentar o projeto. Na segunda parte dessas
sessdes seriam promovidas dinimicas de grupo, permitindo aos alunos
refletir acerca do seu territério, tendo por base a pergunta “O que vejo
da minha janela?”.

Através desta questiao, os alunos comecariam a evocar elementos da pai-
sagem que observavam nas suas vivéncias quotidianas, desde imagens mais
simples e momentineas, como casas, carros, arvores, a representacdes mais

complexas proporcionadas por um olhar mais critico — um conjunto de casas
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que s6 é habitado um més por ano; idosos que passam o dia sentados a porta
de suas casas; carros com matriculas estrangeiras que niao param na vila.
Partir-se-ia, entao, de ideias simples de uma observaciao da paisagem como
disposicao de elementos fisicos/materiais, para uma perspetiva mais sensorial
e de vivéncia do territério.

A passagem para esse pensamento mais complexificado permitiria,
depois, aprofundar a reflexao, pedindo-se aos alunos para pensarem nas
seguintes questoes “O que gostava de mudar, tendo em conta o que vejo
da minha janela?”; “O que mais me preocupa, quando olho pela minha
janela?”. Nesta dinamica poder-se-ia verificar que a maioria dos alunos
focava aspetos essencialmente ligados as trajetorias de desenvolvimento
local, referindo as consequéncias da posi¢io excéntrica do concelho. Abor-
dava-se a diminuic¢io da populagio e o éxodo rural, pela referéncia a
quantidade de casas desabitadas, a falta de oportunidades de emprego e a
acessibilidade ao concelho como fator de fuga da populacio. Mas também
se focavam tematicas com maior componente ambiental: as praticas agro-
pastoris e silvicolas num contexto de preservacao da natureza, o impacte
ambiental da atividade turistica e os incéndios florestais com marcas not6-
rias na paisagem.

De seguida, os alunos organizar-se-iam em grupo e pensariam, a partir
dos assuntos abordados na discussdo anterior, sobre o aspeto mais prio-
ritario e/ou que teriam mais interesse explorar. Durante toda a sessio os
representantes desse ciclo iriam recolhendo os contributos dos colegas.

Apos as sessOes por nivel de ensino, realizar-se-ia uma assembleia de
escola na qual participariam os dois representantes do 3.° ciclo e os repre-
sentantes da escola, no sentido de se analisarem as propostas dos colegas e
de se tentar perceber a existéncia de um tema similar entre todos. Podendo
verificar-se que o nimero de alunos que mencionava os incéndios florestais
do ultimo verdo era bastante elevado, a assembleia consideraria que esse
seria o tema abordado pela escola.

Mais se acrescenta que, para que possa haver registo de todos estes
momentos, os alunos deveriam apresentar elementos de monitorizacio, como
o registo do namero de elementos nas reunides, uma breve descricio do que

aconteceu e algumas fotografias.
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4.4. Primeiro encontro presencial

O concelho de Manteigas participaria no primeiro encontro com os dois
representantes do 3.° CEB e os representantes da escola (4 elementos) que se
juntariam aos restantes representantes de cada escola da bacia hidrografica do
rio Zézere integradas no programa educativo.

Na manha do primeiro dia os alunos teriam a oportunidade de se conhe-
cerem, realizando-se diversas dinamicas de grupo e promovendo-se a intera-
¢ao entre os grupos das diferentes escolas. Para além das dinamicas iniciais
de quebra-gelo seriam, ainda, criados momentos nos quais os alunos pudes-
sem refletir acerca do que gostam (4 aspetos) e nio gostam (2 aspetos) no
seu territorio concelhio, sendo depois feita uma apresentacio aos restantes
colegas das outras unidades territoriais. O grupo de alunos oriundos do con-
celho contido na simulacido poderia elencar como aspetos negativos a falta
de oportunidades para fixacio da populacio jovem e a fraca diversidade
de ofertas formativas no concelho; e como positivos, a riqueza natural do
concelho, a qualidade de vida e tranquilidade, a gastronomia e existéncia de
aguas termais.

Na parte da tarde, a equipa responsavel pelo programa apresentaria uma
caraterizacao da area da bacia hidrografica do rio Zézere, demonstrando aos
alunos a existéncia de um territério comum a todos, apesar da dispersdo espa-
cial das suas proveniéncias, podendo ser visivel que muitos dos grupos par-
tilhavam do mesmo tipo de preocupacoes, apesar de, por vezes, nunca terem
estado nos territorios concelhios dos colegas. Seguidamente, apresentar-se-ia
detalhadamente todo o programa para que ficasse claro para todos os alunos
o total de fases que o constituiriam, havendo um momento destinado ao escla-
recimento de duvidas.

Na segunda sessao da tarde, organizar-se-iam grupos que contemplas-
sem mais do que uma escola, tendo de, em conjunto, definir qual seria o
maior problema e a maior potencialidade da bacia hidrografica do rio Zézere,
seguindo-se um momento de partilha das conclusdes retiradas. Aqui poderiam
ser abordadas as assimetrias demograficas e socioeconémicas entre as areas
mais a montante e mais a jusante como problema. Explorando o rio Zézere,

conseguir-se-ia abordar o desenvolvimento local e o nivel intermunicipal pela
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promocio de diferentes atividades, como o turismo, a producio energética,
preservacido e conservacao da biodiversidade e a agricultura.

Na noite desse dia, seriam desenvolvidas dinamicas de grupo acerca do ter-
ritério que é familiar aos alunos, permitindo-lhes obter mais conhecimentos
acerca da bacia hidrografica e dos varios concelhos integrados no programa.
A abordagem inicial a caraterizacdo da rede hidrogriafica e a morfologia da
bacia em toda a sua extensao iria dando lugar a pormenorizacdes relativas aos
territorios de cada grupo de alunos representante das escolas. No caso espe-
cifico do concelho de Manteigas, os alunos poderiam optar por referenciar
a imponéncia do vale do Zézere com as marcas da glaciaciao, invocando os
conhecimentos de Geologia e Geografia, partindo depois para a presenca das
Caldas de Manteigas, com a promoc¢ao potencial de trabalhos nas ciéncias fisi-
cas e quimicas. O enfoque na biodiversidade e na area classificada do Parque
Natural da Serra da Estrela poderia desenvolver os conteudos da disciplina
de ciéncias naturais. A disciplina de Geografia seria novamente invocada na
abordagem da importancia da industria téxtil no concelho e da sua evolucao
e impacte no territério, enfatizando a localizacido privilegiada nas margens do
rio Zézere.

No segundo dia de manh3, a equipa da escola, a semelhanca das restantes,
comecaria a pensar na forma como iria construir o projeto tendo por base a
ideia de tema que surgiu na assembleia de escola — os incéndios florestais.
O grupo teria o apoio dos técnicos do programa, no sentido de ajudar na
construciao do esquema do projeto.

Da parte da tarde, esse projeto seria apresentado aos restantes grupos de
representantes. Essa apresentacio teria de incluir um planeamento das fases
ao longo do projeto e o respetivo cronograma, assim como 0s compromissos
que a equipa assumiria. A partir do tema do projeto — incéndios florestais —
definido para a escola integrada na simulaciao, poder-se-iam criar trés subte-
mas (atribuidos a cada um dos anos de escolaridade), designadamente: (i) as
causas dos incéndios florestais; (ii) prevencao e combate dos incéndios flores-
tais; (iii) consequéncias (naturais e socioeconémicas) dos incéndios florestais
no concelho.

No final desta sessdo seria apresentada a plataforma informatica que ser-

viria de auxilio para o desenvolvimento de todo o projeto. Nessa plataforma,
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os alunos poderiam colocar as suas duvidas, partilhar documentos que con-
siderassem pertinentes, assim como responder aos desafios que lhes fossem

colocados pela equipa.

4.5. Fase 3

Apo6s o primeiro encontro presencial, realizar-se-iam trés sessdes (uma
sessao por ano de escolaridade). Nelas estariam presentes os representantes
da escola, os representantes do 3.° ciclo de ensino e os colegas desse mesmo
nivel participantes no projeto.

Na primeira parte da sessao, seria explicado em que consistiu o primeiro
encontro presencial, nomeadamente com a apresentacio da caraterizacao da
bacia hidrografica, territorio comum a todos os alunos envolvidos no pro-
grama, a exposicao detalhada do programa e o plano de trabalho elaborado
tendo em conta a tematica que tinha sido escolhida em assembleia na escola.

Nos meses que constituem esta fase, cada um dos subgrupos elaboraria
um guido de pesquisa acerca das tematicas que envolvem cada um dos subte-
mas: (i) as causas dos incéndios florestais; (i) prevencio e combate dos incén-
dios florestais; (iii) consequéncias (naturais e socioeconomicas) dos incéndios
florestais no concelho. Paralelamente a pesquisa efetuada, os alunos iriam
respondendo aos varios desafios que constavam na plataforma, tendo, ainda,
de anexar informacao relativa a execucao do projeto.

Daqui poderiam resultar, numa fase primaria e anterior ao avango de qual-
quer trabalho nos subtemas, o levantamento das areas ardidas desde o inicio
da década de 1990, com a indicacao daquelas que foram percorridas pelos
incéndios mais que uma vez. Esse levantamento poderia ser representado
na forma de um cartograma (Figura 5) aproveitando para abordar as regras
de representacio cartografica e os elementos essenciais aos cartogramas.
O grupo das causas dos incéndios florestais poderia trabalhar a base de dados
disponibilizada pelo Instituto de Conservacio da Natureza e Florestas, sele-
cionando apenas um ano ou contemplando todo o periodo temporal desde
1990 e procedendo a uma analise estatistica (Quadro II). Por fim, o grupo

das consequéncias dos incéndios florestais poderia partir da recolha de noti-
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cias ou outros documentos escritos (Figura 6) sobre ocorréncias durante e
pos-incéndio, assim como de relatos da populacio local para equacionar a

problematica.

GouvEIA

GUARDA

Legenda

Areas ardidas 1990-2013
I:l Nenhuma vez

- 1vez

B 2 vezes

coviLiA [

[ Bacia hidrografica do Zézere

Rio Zézere e principais afluentes

[ timite concelho Manteigas

[ | concelhos limitrofes
0 1 2 3
— e KT

Figura 5 - Areas ardidas no concelho de Manteigas, 1990 — 2013.

Fonte: ICNF, s.d.

Quadro II - Causas dos incéndios florestais: exemplo para 2013-2015.

Causa N.° ocorréncias
Queimadas (borralheiras) 2
Queimadas (renovacao de pastagens) 3
Trovoadas 1
Queimadas (limpeza do solo florestal) 1
Fumadores a pé 1
Vandalismo 1
Reacendimento 1
Sem causa atribuida 5

Fonte: ICNF, s.d.
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INCENDIO EM MANTEIGAS
BOMBEIROS COMBATEM FOGO NA FREGUESIA DE SAMEIRO

Relatério de Estabilizagio de Emergéncia
Incéndio Florestal de Manteigas e Seia

25 do valor Gmica das espécies afetadas

Para a obtengdo de indicadores fidveis sobre o impacto do incéndio é necessaric um levantamento

no Campo, a recolha de valores dendrométricos das espécies lenhosas para que

seja determinade o prejuizo causado pelos incéndios florestais.

No entanto, e recorrendo aos dados apr dos nos capitulos L (dados provisdrios), estimam-se

s seguintes prejuizos:
*  Na drea de pinheiro bravo havera lugar a regeneracdo natural, sendo que o montante do prejuizo
estimado serd na ordem dos 543.298 euros.
*  Na drea de outras folhosas havera lugar a algum rebentamento por toiga ainda assim, sendo que o
montante do prejuizo estimado serd na ordem dos 297.591 euros.
= Na drea de outras resinosas dificiimente havera lugar a regeneracdo natural, sendo gue o montante

do prejuizo estimado serd na ordem dos 51.603 euros.

O edleulo da estimativa em poveamentos de folhosas caducifdlias deve deixar-se passar uma Primavera
jpara um diagnastico rigoroso do estado das drvores, antes de decidir a sua remogao, e por tal fato é dificil

no presente efetuar uma estimativa dos danos para estas espécies lenhosas,

For.1 - Vista panorimica da bacia

hidrogrifica do Ribeiro da Albagueira. Notar

a auséneia de vegetagdo na parte superior,

correspondente & drea de cabeceiras, onde
ocorreu o deslizamento.

Adaptado do Expresso, 2016; ICNF, 2016; Lourenco, 2004.

Figura 6 - Recortes de incéndio: impacte no parque natural,

valor econémico das espécies e ocorréncia de movimentos em massa.
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4.6. Segundo encontro presencial

Tal como no 1.° encontro, os representantes do 3.° CEB e os representantes
de escola do concelho de Manteigas participariam neste encontro em conjunto
com os representantes de cada escola incluida no programa. Cada grupo de
alunos apresentaria o seu projeto e os principais resultados encontrados até
ao momento, bem como as principais dificuldades. Nesse momento, a escola
tida em conta na simulaco ja poderia ter concluido que 42% da area do con-
celho, entre 1990 e 2013 tinha ardido pelo menos uma vez, encontrando-se
essas areas em espacos de menor acessibilidade, principalmente nos topos de
vertente; apesar dessa distribuicdo, no inicio, as ocorréncias devem acontecer
em altitudes mais baixas, junto das areas povoadas, na medida em que, na sua
maioria, sio provocadas por atuacao humana negligente. Poderia referir como
principais dificuldades a diversidade de fontes de informacio, a complexidade
inerente a tematica dos incéndios florestais pela conjugacio de componentes
fisicas e antropicas e a grande quantidade de ocorréncias no periodo em ana-
lise. Assistiriam a apresentacao os técnicos responsaveis pelo programa e os
restantes grupos de alunos, sendo dado feedback sobre a mesma.

Ap6s a elaboracio do ponto de situacao de cada projeto, cada grupo pode-
ria contar com o apoio de um especialista da area tematica. Os contributos
dados a escola do concelho de Manteigas poder-se-iam prender com a neces-
sidade de contactar com diferentes atores locais para obter a sua percec¢ao
sobre os incéndios florestais. Poderiam ser incluidos habitantes, sapadores
florestais, bombeiros e outras forcas de seguranca, operadores turisticos e
proprietarios de terrenos ou negociantes diretamente relacionados com a flo-
resta. Assim, obter-se-ia uma ideia da consciencializacio desses atores para a
prevencao dos incéndios florestais e o modo de atuacio durante as ocorrén-
cias, mas também a percecio das consequéncias e da forma como os incéndios
os afetam. Seria, ainda, relevante contactar com o Parque Natural da Serra da
Estrela no sentido de validar a informacao recolhida (por exemplo nos jornais
e outros meios informativos) e complementar os conteidos com as estratégias
de ordenamento florestal e medidas de mitigacio do risco. Tratando-se de um
projeto incluido num programa educativo baseado no rio Zézere, os alunos

deveriam ainda desenvolver investigacao no sentido de avaliar o papel dos
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cursos de dgua nos incéndios florestais, desde a prevencido as consequéncias
pos-incéndios (e.g.: utilizacio da agua no combate aos incéndios, erosio dos
solos e consequente aumento dos sedimentos e cinzas transportados pelas
linhas de agua).

O apoio dos especialistas permitiria aos alunos encontrar outros caminhos
para o projeto e definir as proximas fases para a conclusio do mesmo. Par-
tindo dessas reflexoes, a meio da tarde do segundo dia, cada grupo apresenta-

ria as fases que se comprometeria a desenvolver para a conclusao do projeto.

4.7. Fase 4

Com o intuito de dar a conhecer os resultados do segundo encontro pre-
sencial, nomeadamente a opinido recebida dos técnicos afetos ao projeto e
dos colegas de outros grupos, realizar-se-iam, mais uma vez, trés sessoes (uma
sessdo por ano de escolaridade). Para além disso, seria apresentado o traba-
lho realizado com os técnicos especialistas que tinham auxiliado o grupo no
encontro presencial e ainda as proximas fases a concretizar.

Durante os meses que integram esta fase, os alunos reunir-se-iam diver-
sas vezes para terminar o projeto e para responder aos desafios que lhes
foram propostos na plataforma online. Hipoteticamente teriam avancado para
o contacto com a populacao, selecionando um maximo de trés atores por
cada grupo definido no trabalho realizado no encontro presencial, desenvol-
vendo entrevistas gravadas, de resposta aberta, para uma avaliacio qualitativa
das suas percecoes. Procederiam, ainda, ao levantamento das rela¢oes/inter-
feréncias dos cursos de agua nos incéndios florestais, avaliando as hipoéteses
de novos trabalhos. Por fim, poderiam promover um concurso de fotografia,
aberto a toda a comunidade concelhia, sob a tematica “Rastos de fumo: da

prevencao ao que fica dos incéndios”.

4.8. Fase 5

Ap6s a conclusao do projeto, seriam realizadas sessdes de trabalho com

os alunos envolvidos e os professores responsaveis pelo projeto na escola.
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Essas sessOes permitiriam uma andlise conceptual dos conteudos abordados
em cada subarea, permitindo que todos os alunos pudessem compreender as
diferentes formas de abordagem a partir da tematica dos incéndios florestais
e perceber que todas as fases do trabalho tinham o mesmo fim e contribuiam

para uma resposta global ao desafio.

4.9. Fase 6

Ap6s a analise conceptual do projeto, que permitiria a integraciao das dife-
rentes partes e a sua percecao como um todo, realizar-se-ia uma apresentacio
publica a comunidade local onde a escola estava inserida, neste caso concreto,
no concelho de Manteigas.

O processo de preparacao da apresentacao seria acompanhado pelos téc-
nicos do programa educativo, reforcando as competéncias dos alunos sele-
cionados para a exposicao oral e preparacio dos contetidos para divulgacio.

A ideia de envolvimento da comunidade e dos diferentes atores locais
no projeto evidencia-se nesta fase com o convite de diferentes entidades
para a discussio da tematica, para além da assisténcia. Poderiam estar
presentes o Presidente da Camara Municipal de Manteigas e os Vereadores
dos pelouros com competéncia nos incéndios florestais (seguranca e prote-
¢do civil, ambiente e aproveitamento energético, gabinete técnico florestal
e areas protegidas, ordenamento do territorio e urbanismo), o presidente
e o comandante dos Bombeiros Voluntirios de Manteigas, o comandante
da Guarda Nacional Republicana e o responsavel pelo Parque Natural da
Serra da Estrela.

A apresentacio do projeto da escola a comunidade seria desenvolvida em
dois momentos. Um, mais alargado no tempo, traduzido na exposicio das
fotografias do concurso “Rastos de fumo: da prevencio ao que fica dos incén-
dios”, em diversos pontos da vila sede de concelho, acompanhados de outros
trabalhos preparados pelos alunos (e.g. posters com alguns resultados das
tarefas) e um video resultante da compilacio das entrevistas feitas aos dife-
rentes atores locais. Colocar-se-ia, assim, a hipotese da criacio de um roteiro

pela vila que permitisse despoletar a reflexdo na comunidade local para a



problematica através de momentos de observaciao da paisagem e a colocac¢iao
da pergunta “E se ocorresse ali um incéndio florestal? O que conseguias ver?”,
alternados com a apreciacdo dos resultados do projeto. O outro momento
seria mais fugaz, com o desenvolvimento de um debate com a participacao
das entidades atras elencadas e comunicac¢ao das conclusdes alcancadas ao
longo do ano de trabalho. O objetivo final seria a obtenc¢io de contributos
para a continuidade da intervenc¢io na prevenc¢ao dos incéndios florestais e

mitigacao do risco.

4.10. Terceiro encontro presencial

No terceiro e ultimo encontro presencial, o grupo de representantes da
escola do concelho de Manteigas apresentaria o seu projeto no estadio final.
Seria uma demonstracio de todo o plano de trabalho, forma de organizaciao
dos grupos e distribuicao das tarefas intraescola finalizada com os resulta-
dos obtidos. Estes ultimos deveriam contemplar nio s6 as conclusdes das
investigacoes feitas pelos alunos, mas também os materiais concretizados e
os contributos resultantes do debate publico do projeto. Dever-se-iam, ainda,
incluir as perspetivas da equipa de trabalho relativamente ao impacte do pro-
jeto, quer na sua formacio, quer na comunidade do territério concelhio e a
ponderacio da continuidade do projeto.

No final de todas as apresentacoes seria eleito o melhor projeto de entre
todos os grupos de escola envolvidos, com base na avaliacio de todo o pro-
cesso de desenvolvimento do mesmo, balizada em diferentes critérios, para
além do seu grau de exequibilidade. Assim, ter-se-iam em conta: originalidade
do projeto; atualidade da tematica; relacio da tematica com o rio Zézere; com-
parabilidade da situacido do territério com outras areas da bacia hidrografica
do rio Zézere; diversidade de metodologias de trabalho; envolvimento dos
alunos que nio os representantes de escola e de ciclo; participacao e envol-
vimento dos alunos na plataforma online; envolvimento dos atores locais;
abertura do projeto a comunidade; viabilidade da continuidade do projeto;
impacte do projeto nas trajetérias de desenvolvimento local e mudanca nos

modos de agir da populacio.
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5. Consideracoes finais

Num periodo em que as estratégias de desenvolvimento apostam no
aumento dos niveis de escolarizacio da populacio, torna-se importante ado-
tar medidas de melhoria do sucesso escolar e dos percursos individuais dos
alunos. Neste sentido, encontrar atividades alternativas ao ensino formal em
contexto de sala de aula e regrado por programas curriculares e manuais
rigidos [ainda que nido de forma direta neste programa] pode ser uma opor-
tunidade de contributo para melhores resultados. A aprendizagem aplicada
a contextos vivenciados pode ser, nesta 16gica, uma forma de sedimentacio
dos conteudos. Ao mesmo tempo, torna-se relevante desenvolver nos jovens o
interesse por uma cidadania ativa e participativa.

A ideia de programa educativo aqui apresentada tem subjacentes essas
duas ultimas premissas, enquanto se adapta a um contexto cada vez mais
global, em que o conhecimento do outro [espaco] é quase exigido, sem, no
entanto, perder a nocao de afirmacido do local, pela marcacio e divulgacao
de identidades.

A paisagem torna-se, no caso apresentado, central em todo o programa,
ja que se parte da ideia de observacao do que envolve os alunos para a pro-
blematizacao dos seus territérios e vivéncias no desenvolvimento do projeto.
A partir dessa observacdo os jovens sio convidados a desenvolver, de forma
integrada na comunidade local, estratégias de intervencao territorial, podendo
vir a ser elementos ativos na prépria modelacio da paisagem.

Tratando-se de uma hipétese, a experimentacio de um programa edu-
cativo com esta metodologia validaria a sua exequibilidade. Tal deveria ser
acompanhado por uma avaliacio da situacio escolar dos alunos envolvidos,
antes, durante e ap6s os projetos, monitorizando as consequéncias das ativi-
dades desenvolvidas na aprendizagem e sedimentacio dos conhecimentos.
Aos professores, o desafio colocado passaria, no essencial, pela adequacio
dos conteddos programaticos as tematicas abordadas no programa educativo
e no projeto de escola, voltando a enfatizar-se que esta metodologia nao se
aplica apenas a disciplina de Geografia, mas € transversal a todas as unida-
des curriculares e deve ser trabalhada de forma integrada. Um ultimo desafio

prende-se com a integracio da comunidade local. A escola deve sair dos seus
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muros e promover relacdes de aprendizagem intergeracionais com os ato-
res locais e os jovens estudantes. Essa deve ser uma integracao gradual, tao
participativa quanto possivel, consoante a dimensiao e o tipo de atividades

planeadas.
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ABSTRACT: The present work aims to discuss the importance of music, art so close

to students’ everyday life, as a resource and strategy of teaching/learning process in Geo-

graphy. For this purpose, the song “Para os bracos da minha Mae” by Pedro Abrunhosa
was explored in the classroom context, under the subject ‘Population: evolution and
regional differences’, specifically with regard to’ Movements Migratory ‘, thematic present
in the curriculum of Geography A, in 10th year students. The results show that music is
an interesting instrument, facilitating the teaching-learning process, in the sense that it
promoted the interaction and sharing of knowledge and experiences between students/
teacher and stimulated the construction of a critical view of the geographical realities.

Key-words: music, teaching/learning process, migratory movements, Geography

1. Inovar no processo de ensino-aprendizagem em Geografia - Um

desafio

A sociedade vive, na atualidade, um profundo processo de mudanca, ali-
cercado no desenvolvimento das tecnologias de informaciao e de comunica-
¢lo. Esta nova sociedade, que emergiu nos finais do séc. XX, a sociedade da
informacio e do conhecimento, apresenta novas caracteristicas, novas limi-
tacdes e novos interesses, exigindo a escola novos desafios. Cabe, assim, a
escola renovar/ reinventar recursos pedagogicos que consigam cativar e moti-
var os alunos para a aprendizagem, de modo a formar cidadaos dotados de
competéncias que permitam superar os desafios da sociedade atual e que lhes
facultem a sua efetiva e plena integracao enquanto cidadios.

A internet democratizou o acesso a todo o género de informacido e a de
cariz geografico nao foi excec¢ao, constituindo-se, assim, como forca equaliza-
dora do espaco mundial, contribuindo, de forma indelével, para a percecao e
construcao de um ‘mundo plano’, segundo Friedman (2010). O mesmo autor
defende que o mundo esta a ficar plano numa perspetiva econémica, uma
vez que a localizacao deixou de ter importancia, a mobilidade e os fluxos sio
cada vez maiores e mais rapidos, e, hoje em dia, tudo esta acessivel a partir de
qualquer ponto. Todavia, para a identidade de um povo, de uma nacao, é fun-
damental o reconhecimento da importincia da sua matriz territorial. Assim,
para a Geografia, a localizacao é fulcral, estar no lugar A nao ¢ igual a estar

em A”. A localizacao importa e diferencia (Vaz, 2011).
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Esta nova realidade impoe a necessidade de questionar o papel da Geo-
grafia no mundo atual e, em particular, a sua pertinéncia nos programas cur-
riculares dos diversos graus de ensino. Na verdade, e ao contrario do que
se poderia pensar, dada a tendencial homogeneizacio do mundo humano, a
importancia da Geografia é cada vez maior.

Com efeito, a complexidade do mundo atual, caracterizado pela celeri-
dade da mudanca da realidade, exige a formacao de individuos/ cidadaos
capazes de por ele serem interpelados, de o interpretar e analisar critica-
mente. Somente uma postura critica podera antecipar novos cenarios, novas
necessidades e novas respostas. Atualmente, os programas curriculares de
Geografia (Martins et al., 2001; Cimara et al., 2002) propoem uma abordagem
multiescalar do espaco geografico e, a par do desenvolvimento de conteudos
de expressao global, a Geografia promove o conhecimento das realidades
regionais e locais.

Para além do mais, a Geografia ensinada na escola libertou-se do seu
cariz iminentemente descritivo, dando lugar a uma disciplina promotora
da formacao de cidadiaos geograficamente competentes, que possuam as
destrezas espaciais (Martins et al., 2001). Assim sendo, os programas curri-
culares de Geografia, nao descurando a descri¢cao de situacdes geograficas
e a correta utilizacao de conceitos geograficos, estao orientados para a for-
macao de futuros cidadaos conscientes, criticos, interventivos, fazedores do
seu préprio mundo.

E imperioso “na era da informacio facil, descartavel, de utilidade e rele-
vancia muitas vezes duvidosa” (Oliveira et al., 2005: 74), que os cidadios
desenvolvam competéncias que lhes permitam depurar a informac¢io que se
encontra ao seu dispor. A sala de aula de Geografia, atendendo a natureza
dos conteudos lecionados, é um espaco de aprendizagem privilegiado para o
desenvolvimento dessas competéncias. Nela convergem o conhecimento cien-
tifico/académico e também o conhecimento informal. Assim, neste dominio, é
essencial ter presente que “a cultura produzida neste mundo de tecnologias é
repleta de informacgdes geograficas” (Cavalcanti, 2002: 85), passiveis de integra-
rem e consolidarem o conhecimento construido em contexto de sala de aula.

Por outro lado, julgamos ser fulcral que se desconstrua a atual visdao

de um ‘mundo plano’. De facto, para além do fino manto da globaliza-
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cao, existem outras realidades, outras geografias, o mundo dos lugares
e das regides subsiste e é importante que se conheca e compreenda.
Como refere Dollfus (1998: 75), “a Geografia, no seu aspeto de ciéncia
das localizacoes, tem uma vida longa”. Se, por um lado, somos cidadaos
do mundo com todas as vantagens que dai advém, por outro, é bom
niao esquecermos o lugar onde acordamos, onde nos movemos, onde
interagimos.

Diante da configuracio atual da sociedade, caracterizada por diversas
mudancas espacio-temporais e epistemologicas, sobretudo pela globalizacao
e pela modernizacio dos meios de comunica¢io e consequente expansiao
da tecnologia (Duarte et al., 2014), tornam-se necessarias novas perspetivas
metodolégicas para o ensino da Geografia, na promoc¢iao de uma educagao
com qualidade, e no sentido de uma adequacao, as novas exigéncias da
sociedade. Neste contexto, torna-se urgente que a Geografia se reinvente, é
impensavel uma educacio e um ensino baseados em modelos passados em
que, grosso modo, o professor assumia o papel de transmissor do conheci-
mento e o aluno, depositario desse conhecimento, o reproduzia fielmente e
de forma acritica.

Hoje, é necessario que a aprendizagem seja significativa e, para tal, é
fundamental ultrapassar a barreira concetual do saber/conhecimento cons-
truido, é essencial que professor e o aluno percecionem a aprendizagem
como um processo de construcao de conhecimentos em que ambos estao
envolvidos, trocam conhecimentos numa perspetiva dialogante e intera-
tiva. Este novo paradigma exige, a partida, que o professor esteja aberto a
integracao de conhecimentos/vivéncias do seu quotidiano nas suas aulas
e 0 assuma, nio como um obsticulo epistemolégico (como pensava Gas-
ton Bachelar), mas como um alicerce na relacio dialégica entre este e o
conhecimento sistematizado. Popper (1975) afirmou que toda a ciéncia e
filosofia sio senso comum esclarecido, sendo, portanto, o senso comum o
ponto de partida. Paralelamente é imprescindivel que o professor desen-
volva metodologias inovadoras. O conhecimento, o saber, nao deve “assas-
sinar” a curiosidade (Morin, 2016), deve sim estimula-la. O Professor deve
consciencializar-se de que o processo de ensino-aprendizagem sera efetivo

e proveitoso, quando aliar a didatica, metodologias de ensino onde o aluno
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e o Professor possam partilhar experiéncias, relacionadas seja com o dia-
-a-dia na escola, seja com o quotidiano de cada um desses atores. Neste
paradigma educacional, é fundamental que o professor promova situa-
c¢des de aprendizagem adequadas as exigéncias e desafios da sociedade
contemporinea.

Na disciplina de Geografia é crucial que o trabalho se desenvolva em
torno da interpretacao e andlise de situacdes geograficas concretas, de
modo a promover a compreensao critica das intrincadas relacoes espaciais
e a formar cidadaos geograficamente competentes, conhecedores e capazes
de compreender e atuar nos espacos onde se movem e que constroem.

Acresce ao anteriormente referido que, conforme afirmam os docentes,
a escola vive a concorréncia do universo das novas tecnologias no qual os
alunos, desde tenra idade, sao “enformados”. Na realidade, o espaco de dia-
logo vivo deu lugar ao didlogo “anal6gico”, a experiéncia direta deu lugar
a experiéncia indireta relatada nos ecras da televisio, nos monitores dos
tablets, computadores ou Iphones. E a esta acelerada cadéncia de imagens
e sons que as nossas criancas e jovens estio acostumados. E, pois, essa a
concorréncia com a qual se deparam a escola e o professor na sua sala
de aula, com um conjunto alargado de alunos a quem pede concentracio,
pensamento, redacio. Motivar estes alunos implica, entao, usar novas ferra-
mentas, as ferramentas a que estao habituados e que os cativam.

A introducio da musica no processo de ensino-aprendizagem da
Geografia pretende dar resposta aos novos desafios impostos pelo novo
quadro concetual. Com efeito, o uso da musica no ensino da Geogra-
fia pode romper com esse paradigma educacional e revelar as corre-
lacoes entre os saberes, a complexidade da vida e os problemas que
hoje existem (Morin, 2016). A abordagem e experiéncia transdisciplinar
facultada pela musica pode criar novos saberes, novas competéncias
e favorecer uma aproximacio com a realidade social, através de leitu-
ras diversificadas do espaco geografico (Ferreira, 2012). Com efeito, a
transdisciplinaridade pode contribuir para a formacao de individuos
mais completos em termos de conhecimento, respondendo, como tal,
as exigéncias de uma sociedade em continua mudanca e marcada por

profundos contrastes.
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2. A utilizacao da Musica no processo de ensino-aprendizagem

em Geografia

“(...) a Geografia que se deseja ensinar e aprender precisa de estar sintonizada com
as linguagens do atual momento histérico, sem que isso pressuponha desconside-
rar totalmente formas de manifestacao pretéritas. Isso significa dizer que as lingua-
gens recorrentes no ensino da Geografia como o desenho, o mapa, a narrativa/
descric¢ao, os graficos e as tabelas continuam a ter relevincia na analise geografica,
assim como linguagens alternativas, que se encontrem impressas na arte musical,
teatral, filmica, poética, literaria, da pintura, dentre outras” (Morais, 2013 citado em

Duarte et al., 2014: 4).

A musica é um produto cultural e histérico-geografico. Disso é exemplo
paradigmatico o Cante (alentejano), expressio da relacio dialogica, Gnica e
irrepetivel, entre elementos fisicos e humanos presentes na realidade e na
paisagem alentejanas. Por conseguinte, “A educacio da Geografia através da
musica proporciona a vivéncia da linguagem musical como um dos meios
de representaciao do saber construido pela interacio intelectual e afetiva do
Homem com o meio ambiente, pois a intera¢ao natureza-sociedade faz parte
do quotidiano de todos os seres do planeta” (Pinheiro et al., 2004 citado em
Pereira, 2010: 92).

Segundo Duarte et al. (2014: 5) “a linguagem musical afigura-se como uma
das multiplas linguagens” passiveis de serem “usadas no ensino da Geografia,
pois esta inserida em toda a sociedade, trata-se de uma expressao artistica que
representa a vida e os sentimentos, que aborda [...] um determinado tempo,
cultura, [...] uma ideologia, [...] uma paisagem, enfim, esta presente, de forma
ativa, no quotidiano da sociedade”.

A musica, melodia e texto, permite aceder a um conjunto de informacdes
que transcendem a realidade factual, eleva o conhecimento geografico tam-
bém a sua dimensio subjetiva, proporcionando a percecao do espaco vivido,
ultrapassando a visdo tecnocientifica da realidade geografica mainstream,
presente nos programas curriculares e veiculada pelos manuais escolares.
Nestas circunstiancias, “a musica (som e a letra) pode ser utilizada na proble-

matizacio do quotidiano e na formacao do cidadao de forma mais lidica e
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interativa, tendo em vista a amplitude de abordagens que podem ser identifi-
cadas nos diversos géneros musicais” (Pereira, 2012: 140).

Noutro plano, o plano do sucesso nas aprendizagens, a introducao da lin-
guagem musical no processo de ensino-aprendizagem da Geografia permite,
desde logo, o estabelecimento de uma relacio empatica com os conteudos
desenvolvidos, predispondo os alunos para a aprendizagem. Segundo Oliveira
et al. (2005: 74) “quando a proposta de utilizacao da musica é apresentada aos
alunos, a tendéncia que se observa é a de serem tomados pela curiosidade e
ansiedade. A recetividade é quase sempre satisfatoria”. Ainda de acordo com o
mesmo autor, o recurso a musica leva a concentracio, abertura e disponibili-
dade para a aprendizagem por parte dos alunos. Refira-se, neste contexto, que
alunos mais motivados, expectantes e com desejo de compreender e aprender
conduzem a aulas com dialogos mais ricos, quer a nivel de conteidos quer
de analise, proporcionando um maior desenvolvimento de competéncias. Por
outro lado, a integracio, sob a orientacio do professor, de conhecimentos
adquiridos pelos alunos em contextos informais, trazidos do seu quotidiano,
das suas vivéncias, permite que os discentes encarem o conhecimento como

algo seu, que se apropriem do processo de construcao do conhecimento.

3. Caso Pratico: A musica ‘Para os bracos da minha Mae’ como fer-
ramenta pedagégica do subdominio ‘Movimentos Migratorios’

A experiéncia desenvolvida integrou-se na lecionacao dos conteudos rela-
tivos a “Mobilidade da Populacao”, presente no subtema ‘A populacio: evo-
luciao e diferencas regionais’, no qual se pretende que o aluno seja capaz
de “relacionar a evolucio da populacio portuguesa, na segunda metade do
século XX com a mobilidade da populacao” (Martins et al., 2001: 27), tendo
sido desenvolvida numa turma do 10.° ano de escolaridade. A planificacao
do processo de ensino-aprendizagem foi construida tendo em consideraciao o
desenvolvimento das competéncias previstas nos programas curriculares da

disciplina (Martins et al., 2001) e das quais destacamos:

— “Utilizar corretamente conceitos geograficos”;

— “Descrever e interpretar situacdes geograficas”;
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— “Identificar situacdes problematicas relativas ao espaco geografico”;

- “Desenvolver a percecdo espacial no sentido de uma progressiva apro-
priacao criativa dos espacos de vida”;

— “Participar, através da procura e da apresentacio fundamentadas, na

resolucao de problemas espaciais”;

Ao desenvolver este estudo, pretendeu-se avaliar o impacte da introducio
da musica no processo de aprendizagem, tendo sido definidos dois grandes

objetivos:

— Identificar a eficicia da musica como recurso pedagdgico no ensino da
Geografia, no desenvolvimento do tema “Mobilidade da Populacao”.
— Avaliar o nivel de compreensido do conteudo “Mobilidade da Populacao”,

com a utilizacao da metodologia.

No desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, para além
da utilizacao de instrumentos como graficos, tabelas e pequenos textos,
foi introduzida a peca musical “Para os bracos da minha Mie “, letra e
musica de Pedro Abrunhosa, que pode ser ouvida, numa primeira fase, e
lida, numa fase posterior, depois de facultada aos alunos a referida letra

da mausica.

“Para os bracos da minha Mae” (Letra e Musica de Pedro Abrunhosa)

Cheguei ao fundo da estrada, (movimento, mobilidade)

Duas léguas de nada,

Nao sei que for¢a me mantém.

E tio cinzenta a Alemanha (destino)
E a saudade tamanha,

E o verao nunca mais vem. (provdvel data de regresso, ainda que tempordrio)

Quero ir para casa (origem)

Embarcar num golpe de asa,

Pisar a terra em brasa, (calor bumano da familia e amigos)

Que a noite ja ai vem.

Quero voltar
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Para os bracos da minha mae, (para o local de origem, para o seu pais, para a
sua pdtria)
Quero voltar

Para os bracos da minha mae.

Trouxe um pouco de terra, (elementos de identificacdo com o territério)

Cheira a pinheiro e a serra, (elementos de identificacdo com o territorio)

Voam pombas no beiral. (elementos de identificacdo com o territorio)
Fiz vinte anos no chio, (populagdo jovem)

Na noite de Amesterdao, (destino)

Comprei amor pelo jornal.

Quero ir para casa

Embarcar num golpe de asa,

Pisar a terra em brasa,

Que a noite ja ai vem.

Quero voltar Para os bracos da minha maie,

Quero voltar Para os bracos da minha mae.

Vim em passo de bala, (situacdo de desemprego que pode ter despoletado a

emigracdo)

Um diploma na mala, (populacdo qualificada)

Deixei o meu amor p'’ra trds. (afastamento da familia e amigos)

Faz tanto frio em Paris, (destino)

Sou ja memoria e raiz, (deixou de estar presente)
Ninguém sai donde tem Paz.

Quero ir para casa

Embarcar num golpe de asa,

Pisar a terra em brasa,

Que a noite ja ai vem.

Quero voltar Para os bracos da minha mae,

Quero voltar Para os bracos da minha mie.!

A exploracio/analise da musica, melodia e letra foi construida com base

em etapas sequenciais, como se pode observar no Quadro I.
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Quadro I - Registo das etapas de anilise da musica e respostas dadas pelos alunos.

Etapas de analise da musica: Respostas dos alunos:

1 Ldeir::z::i: g:lz srsglt;n;;r;\tos Nostalgia, tristeza, melancolia, saudade.
Identificagdo do fendmeno

2 geogréfico ilustrado pela Emigragéo.
musica;
Caraterizagdo da migragao
ilustrada pela musica; “As condigbes socioeconémicas em Portugal sdo desfavoraveis”. “Em

3 -As condigbes economico- Portugal, ndo ha futuro para os jovens e eles sdo obrigados a ir 14 para
sociais subjacentes ao fluxo fora”. “Ha uma crise econémica e os jovens nédo tém emprego "
emigratério;

31 -Os paises de destino dos “Alemanha, Amesterdao e Paris”, “Alemanha, Holanda e Franga”, “Paises

: emigrantes; Europeus” e “Paises ricos da Europa”.

Alguns alunos referiram que se tratava de uma populagéo jovem, dado que
na letra se referia “Fiz vinte anos no chao”, porém os alunos ndo conse-
guiram a partir da letra, identificar o género predominante da populagéo
migrante. Questionados sobre o facto, rapidamente disseram que,
atualmente migrava populagédo de ambos os sexos, e relataram casos

-0 perfil do emigrante prc')xlim?s. No que corjceme ao nivel de instrugéo, alguns alunos.referiram a

. . . profissdo da populagdo e apenas alguns foram capazes de referir que se

(idade, género, nivel de ~ . R = .

3.2 A o ~ L tratava de populagdo com um nivel de instrugéo superior, fundamentando o
instrucao, situacao familiar, “ " W » s = o
situagdo perante o emprego): facto no excert.o da letra “Um dlplomg ng r’nala . Quanto.a sﬁuagao familiar,

um aluno referiu que se tratavam de individuos que partiam sozinhos,
sem suporte familiar, referindo que a letra dizia “Deixei o meu amor p’ra tras”.
No que diz respeito a condigédo perante o emprego os alunos referiram “Sao
pessoas como 0 meu primo, é enfermeiro e ndo tinha emprego!, “Sao
desempregados”, “Sdo pessoas que ganham pouco em Portugal e que vao
para o estrangeiro a procura de melhores condi¢des de vida”.
Neste ponto foram relevados alguns aspetos de interesse, nomeadamente,
que em termos da origem dos novos emigrantes, a sua condigdo era distinta
-A origem, do ponto de vista da dos emigrantes das fases da emigragéo portuguesas anteriores, tendo
33 espacial, do emigrante; sido referido que ndo ha um padréo regional de origem e que o Unico trago
comum, no que concerne a origem, é o facto de ser uma populagéo
maioritariamente com origem em areas urbanas.

Como refere Moraes (s/d: 4), “todos nds vivemos em algum lugar, vive-
mos em espagos e, o tempo todo, estabelecendo trocas com esses lugares,
instituindo valores e gerando sentimentos em relaciao a esse meio (...)”. Com
efeito, os homens nio se encontram e niao se movem num espaco abstrato,
mas sim num espaco concreto e pessoal. Este espaco, o espaco vivido, é
pleno de significado e de valores que geram o sentimento de pertenca ou de
rejeicao e que condicionam o comportamento espacial dos homens e o modo
como estes o organizam. E € relevante descobrir a dimensdo subjetiva e da
experiéncia pessoal da Geografia, pois todo o espaco se organiza de forma
antropocéntrica ou, ainda mais, egocéntrica (Capel, 1981). Assim sendo, é

importante que se considere a dimensiao simbodlica do espaco e se valorize
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uma Geografia que proponha um enfoque na perce¢io e no comportamento
espacial e territorial.

O ensino da Geografia, ainda que condicionado pela pressio imposta para
o cumprimento dos programas curriculares, nao se pode colocar a margem
deste olhar subjetivo, simbdlico, mas a0 mesmo tempo tao unico e pessoal,
sobre as relacdes do homem com o espaco. E, pois, crucial que, nas aulas de
Geografia, também se motive e desperte a atencio para a dimensao simbolica
do espaco, para a dimensao da experiéncia de cada um, por forma a permitir
que os alunos compreendam melhor a complexidade subjacente a organiza-
cao dos espacos e, simultaneamente, desenvolvam uma percecio espacial no
sentido de uma progressiva apropriacio criativa dos espacos de vida (Martins
et al., 2001).

Este estudo de aplicacio da musica no processo de ensino-aprendizagem
da Geografia, alertou-nos para o facto de a interpretacio realizada por cada
aluno ser bastante subjetiva, dependendo efetivamente das suas vivéncias e
conhecimentos, mas todos eles conseguiram adquirir conhecimentos e mais
tarde consolida-los com a constru¢ao de uma tabela sintese, indo ao encontro

da planificacao e das nossas expetativas.

4. Conclusio

A musica é motivadora, predispoe a aprendizagem, é um reportério de
educacio geografica, permite construir o conhecimento geografico, revela
novas dimensoes da realidade geografica e transmite uma realidade que
transcende factos e nimeros. E 0 seu uso como recurso didatico promove a
melhoria do aproveitamento na disciplina e, simultaneamente, permite uma
formacio geografica mais plena, pois melhora o sentido critico dos alunos em
relacao a realidade atual.

O uso da musica no processo de ensino-aprendizagem da Geografia per-
mite que o ato de aprender se torne mais proximo dos alunos e, simultanea-
mente, mais eficaz. A respeito da aula, os alunos mencionaram que a musica
“transformou a aula”, tornou-a mais “interessante” e que, por isso, foram

“mais participativos”. Efetivamente, esta perspetiva foi por nés corroborada.
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Neste contexto de aprendizagem, a constru¢io do conhecimento passa essen-
cialmente pelos alunos, assumindo o professor a articulacio entre os conteu-
dos programaticos, a letra e melodia da musica e o guiao da planificacdo. A
construcao do conhecimento centrou-se, deste modo, no aluno, e coube ao
professor a posicao de mediador do conhecimento.

De facto, a musica demonstrou ser um instrumento facilitador do processo
de ensino-aprendizagem, no sentido em que promoveu a intera¢ao e a parti-
lha de saberes e de experiéncias e estimulou a constru¢ao de uma visio critica

das realidades geograficas.
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HISTORIOGRAPHY, HISTORY TEACHING AND
“FRACTURING ISSUES”: A PERSPECTIVE
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RESUMO: Apesar do empenhamento e da capacidade manifestados pela historiografia,
nas dltimas décadas, nomeadamente nos paises com regimes democraticos ou demoliberais
abertos, de integrar novas problemadticas e novas categorias tedricas, novas metodologias
e novos tipos de documentacio, diversos estudiosos de didatica da Histéria, muitos pro-
fessores de Historia e inimeros outros cidadaos defendem a legitimidade de se utilizar a
historiografia e o ensino da Histéria para intervir de forma civicamente explicita. Assume-se
neste capitulo que, embora tal postura seja possivel, implica um afastamento relativamente
aos mais atuais e operatorios pressupostos deontologicos e epistemologicos; resulta numa
negacdo da especificidade e da autonomia da ciéncia e da tecnologia face a ideologia ou
ao senso comum. Posicionamo-nos, também, acerca da hipdtese segundo a qual uma das
funcoes do ensino da Historia devera ter a ver, nomeadamente em paises organizados sob a
forma de regimes democraticos ou demoliberais abertos, com a formacio para a cidadania.

Palavras-chave: ensino da Historia, formacdo para a cidadania, ideologia, ciéncia,

tecnologia

ABSTRACT: Over the recent decades, especially in countries with open democratic or
demoliberal regimes, historiography has shown the commitment and the capacity to inte-
grate new problems and new theoretical categories, new methodologies and new types of
documentation. Despite that, however, several History Pedagogy students, many History
teachers and countless other citizens support the legitimacy of using historiography and

history teaching to intervene in a civically explicit way. It is assumed in this chapter that,
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although such a posture is possible, it implies a departure from the more current and ope-
rative deontological and epistemological presuppositions and results in a denial of the spe-
cificity and autonomy of science and technology in the face of ideology or common sense.
We will also share our opinion on the hypothesis that one of the goals of History teaching,
especially in countries organized in the form of democratic or demoliberal regimes, should
be to train for citizenship.

Keywords: history teaching, training for citizenship, ideology, science, technology

1. Introducao

Em Portugal, no Brasil e na generalidade dos outros paises que hoje se
organizam politicamente a partir de regimes democraticos ou demoliberais
abertos, é consensual afirmar que uma das func¢des nucleares do ensino da
Historia — dos sistemas de ensino em geral — é a formacido para a cidadania.
Essa indiscutibilidade decorria de proclamacdes unanimes por parte das gran-
des organizacdes internacionais (a ONU e, nesta, a UNESCO; o Conselho da
Europa e a Unido Europeia; a Organizacio dos Estados Americanos, a Orga-
nizacao dos Estados Ibero-Americanos e a Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa; etc.); dos Parlamentos e dos Governos, da legislacio e dos apare-
lhos de Estado, das “sociedades civis” e da comunicacio social, dos sindicatos
dos professores e de outras associacoes socioprofissionais, das escolas e das
associacoes de encarregados de educacao, dos professores de Historia e das
associacoes de estudantes dos Estados em causa.

Complementarmente a uma tal evidéncia, um segundo e um terceiro pres-
supostos, bem mais discutiveis, emergiriam como também supostamente
inquestionaveis. De forma a que as disciplinas de Historia dos Ensinos Basico
e Secundario estejam ao servico da formacdo para a cidadania democratica,
os curriculos e os programas, as metas curriculares e os manuais, as estraté-
gias e os recursos devem identificar, caracterizar e avaliar os bons e 0os maus
exemplos do passado (valores e praticas a seguir ou a recusar no presente e
no futuro); devem discriminar positivamente — em termos quantitativos e qua-
litativos — as entidades coletivas vitimadas e esquecidas ou desvalorizadas ao

longo da evoluc¢io das comunidades humanas.
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Para que o referido enfoque se verifique, tornar-se-ia, ainda, imprescindi-
vel e legitimo introduzir limitacdes acrescidas nos processos de adaptacio do
discurso historiografico as caracteristicas e necessidades dos diversos publi-
cos estudantis. Em acréscimo aos condicionalismos de cariz etario e sociocul-
tural, a didatica da Histéria estaria, pois, obrigada a ter em consideraciao as
necessidades da formacao para a cidadania democratica, ou seja, a selecio de
temas, de narrativas historiograficas, de estratégias e de recursos de ensino
que contribuam para a reconstituicio e a contextualizacao dos valores e das
praticas tidos como a reproduzir ou a descontinuar.

Neste contexto, formacao para a cidadania seria, por um lado, capacitacio
dos individuos para a estruturacio do respetivo percurso pessoal e familiar,
para o desempenho profissional e para a intervencao civica; por outro, sen-
sibilizacdao para a importancia da ndo concretizacao de posturas absentistas
e/ou irracionalistas. De forma menos consensual, dever-se-ia, ainda, quer
explicitar um padrido positivo de pratica individual, de organizacio social e
de configuracio politica; quer ilustrar com exemplos historicos as sequelas da
adocio de outras solucdes (rotuladas como negativas) 1.

Consideram os autores deste texto — a semelhanca de outros intervenien-
tes nos debates sobre o presente e o futuro do ensino da Histéria — que se
justifica contestar parte das op¢Oes até agora apresentadas. Afirmamos, em
primeiro lugar, que é impossivel existir, mesmo (ou sobretudo) em regimes
democraticos ou demoliberais abertos — junto de professores de Histéria e
estudantes, encarregados de educacao e escolas, sindicatos de professores e
outras associacoes, governantes e estruturas do aparelho de Estado, organi-
zacdes da “sociedade civil” e mass media —, unanimidade acerca do que se
entende por democracia e sobre as respetivas vantagens ou desvantagens,
acerca da relevancia do conhecimento do passado para a intervenciao no pre-
sente ou sobre quais seriam os conteidos e as metodologias adequados a

formacio para a cidadania.

1 Cfr., nomeadamente, J.M. André, 2012; 1. Barca, 2006; P. Freire, 1997; O. Magalhies,
2000; M. Roberts, 2004; B.S. Santos, 1989; L.F. Santos, 2000; A.L.R. Soares, 2015a; A.L.R.
Soares, 2015b; R. Vieira, 1999.
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Da hegemonia do discurso politicamente correto em relacio a formacao
para a cidadania democratica decorreria, assim, por um lado, uma significa-
tiva distancia entre o ideario proclamado e a efetiva atuacio dos membros da
comunidade educativa (divididos quanto as concecoes adotadas ou voltados
para o apoio a busca individualista do sucesso formal por parte dos estu-
dantes). Resultaria, igualmente, por outro lado, a transformaciao do ensino
da Historia — antes de mais na escolaridade nao superior — num espaco de
afirmacOes redutoras e maniqueistas, de luta ideoldgica, de absentismo e/ou
de radicalizacao politica.

No caso brasileiro, as presentes alteracoes e a crise que marcam o sistema
politico estio a resultar na mudanca das orientacdes quanto aos conteudos
programaticos a privilegiar e aos temas transversais a abordar — multicultu-
ralidade, historia/memoria das minorias, questdes ambientais, etc. Prevé-se,
ainda, a dramatica substituicao das disciplinas de Historia, Geografia, Socio-
logia e Filosofia por uma unidade curricular intitulada Humanidades (com
menor carga horaria e com exigéncias muito inferiores em termos da forma-
¢ao inicial e continua dos professores responsaveis).

Defendemos, em segundo lugar, que a transformaciao do ensino da Hist6-
ria num discurso simplista e valorativo, que o afastamento da histéria-docén-
cia face a historia-ciéncia talvez nao seja a melhor forma de contribuir para o
aprofundamento da democracia. Efetivamente, a propaganda (mesmo a “boa
propaganda”) nio sera o registo adequado a reproducio de regimes democra-
ticos, os quais dependem de individuos, organizacdes e instituicoes empenha-
dos e qualificados; com capacidade para recolher e analisar informacao sobre
fenémenos complexos, para lidar com uma multiplicidade de perspetivas,
para conciliar valores e interesses diversos.

Advogamos, finalmente, que na historiografia e na didatica da Hist6ria
atuais — potencialmente integrantes do paradigma neomoderno — é possi-
vel encontrar, quer pressupostos deontologicos e epistemologicos, tedricos e
metodolégicos, quer atividade de producao e de divulgaciao de conhecimento
cientifico e tecnolégico fundadores de praticas docentes estruturantes de uma
outra formacio para a cidadania democritica. Um tal propdsito é realizavel
desde que se aceitem as virtualidades e as exigéncias de encarar a historio-

grafia como esforco de objetivacdo do conhecimento da realidade, de encarar
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a didatica da Historia enquanto espaco tecnologico de negociacio de um efe-
tivo minimo denominador comum entre diferentes concecoes de sociedade e
de escola, de ciéncias da educaciio e de historiografia2.

Tratando-se de uma abordagem de cariz tedrico e de dimensio limitada, o
presente capitulo nao decorre, nem da analise sistematica do atual ensino da
Historia em Portugal e no Brasil, nem da verificacao empirica do grau de ope-
ratividade das propostas de intervencao aventadas. Pensamos, no entanto, que
os esbocgos de caracterizacio apresentados se fundam em amostras de infor-
macao representativas; que as solucoes tecnologicas sugeridas visam atingir
objetivos justos e geradores de inclusdo, baseiam-se em conhecimento cien-
tifico, sao eficazes e viaveis em paises com regimes politicos e com vivéncias
sociais globais democraticos ou demoliberais abertos.

Partimos de um esboco de caracterizacio da situacao do ensino nio
superior da Historia, em Portugal e no Brasil, desde o inicio da década de
1990, para enunciarmos uma proposta de alteracio de praticas e a respetiva
fundamentacio. Estruturamos o referido cenario recorrendo, por um lado,
a bibliografia e a documentacio escrita (legislacio e regulamentacio, divul-
gacao cientifica e manuais, posicionamentos de organizacdes e comunicacao
social); por outro, a nossa propria experiéncia como docentes de Historia,
como responsaveis por cursos de formacao inicial e continua de professores
de Historia, como investigadores e prestadores de servicos de consultoria em

historiografia e em didatica da Historia.

2. Ciéncia, tecnologia e ideologia - o lugar da historiografia e da
didatica da Historia

Partimos do pressuposto de que, em termos abstratos, o conceito de cién-
cia (ciéncias da natureza e ciéncias sociais) corresponde ao objetivo de conhe-
cer a realidade. Face a impossibilidade, em termos concretos, de os estudiosos

se afastarem dos respetivos vetores ideologicos e de a investigacido ocorrer em

2 Cfr., antes de mais, G. Bourdé, 1990; O. Cardoso, 2008; N.J. Machado, 1995; J.P.A.
Nunes, 2007; J.P.A. Nunes, 2015; J.M. Pais, 1999.
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contextos neutros, consideramos que parte importante do debate cultural e
deontolégico, tedrico e metodologico associado a ciéncia visa, precisamente,
encontrar as modalidades mais operatorias de correlaciao entre ciéncia e ideo-
logia, entre investigacio e oportunidades ou constrangimentos institucionais
€ organizacionais.

Advogamos, também, que a categoria tedrica tecnologia de base cientifica
equivale ao propésito de producio de conhecimento instrumental que torne
possivel a transformacao de uma determinada parcela da realidade existente
em algo diferente. Uma vez estabelecidas, tendo em conta escolhas de cariz
ideologico, as mudancas e as permanéncias que se pretendem obter em cada
situacdo especifica, mobilizam-se os conhecimentos cientificos e tecnologicos
mais adequados a elaboracao e a concretizacio da solucao técnica tida como
mais eficaz.

Igualmente no plano abstrato, pensamos que o conceito de ideologia
representa as leituras a proposito da realidade cuja funcao se resume a anga-
riacio e a manutenciao de apoios (passivos e/ou ativos) a essas mesmas nar-
rativas, bem como aos individuos, as organizacdes e as instituicdes que as
criam e divulgam. As comunidades de sentido geradoras e reprodutoras de
ideologias podem, em cada momento, assumir estratégias de legitimacao dos
respetivos discursos que pressuponham diferentes tipos de relacionamento
com o conhecimento cientifico: separacio e hostilidade, mimetizacio formal
e/ou interacao dialética.

Mesmo ao longo dos trés ultimos séculos, com grande frequéncia depara-
mos com situagdes em que escolhas de cariz pessoal ou grupal, profissional,
comunitario ou civico acarretaram bloqueios substanciais em termos da pro-
ducio, da divulgacao e da incorporacao de ciéncia e de tecnologia. Em sen-
tido inverso, muitos dos mais significativos avancos ocorridos na construciao
e na rentabilizacdo sociais de conhecimento cientifico e tecnolégico foram
impulsionados por vetores especificos de mundividéncias ou ideologias, por
interesses e valores assumidos por individuos e grupos sociais, organizacoes
e instituicoes.

Durante a época contemporinea, quase todos os grandes sistemas ideol6-
gicos assumiram que seria operatorio apresentarem-se como o resultado mais

aperfeicoado (ou como a Unica concretizacao possivel) das descobertas da
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ciéncia e da tecnologia. O referido pendor cientista tem acarretado, frequen-
tes vezes, o ampliar dos niveis de intolerancia cultural e a diabolizacdo das
mundividéncias ou das ideologias alternativas, a preméncia na concretizaciao
de evolucdes sociais globais tidas como positivas e inevitaveis, a introduciao
de significativas limitacoes a atividade de cientistas e de outros intelectuais.

Mau grado as duvidas frequentemente expressas, consideramos que a his-
toriografia € uma area de conhecimento cientifico, a qual apresenta, no essen-
cial, as mesmas potencialidades e as mesmas limitacoes dos outros ambitos
de reconstituicio e analise racional dos fenomenos naturais e humanos (cién-
cias da natureza e ciéncias sociais). Procura a historiografia — a historia, a
arqueologia e a historia da arte — caracterizar e compreender a evolucao das
sociedades humanas no espaco e no tempo. A capacidade de gerar conheci-
mento cientifico (préoximo da realidade) decorreria, assim, nao da distincia
cronoloégica entre o sujeito e o objeto de estudo, nao de uma total separaciao
relativamente a ideologia, nao da auséncia de pressdes institucionais e orga-
nizacionais, mas da configuracio de cada projeto de investigacao a partir de
cautelas de natureza cultural e deontologica, teérica e metodologica.

Resultaria, ainda, essa operatividade da disponibilidade permanente para
considerar as hipoteses de reconstituicao e de analise aventadas pelas pers-
petivas alternativas, para adotar uma postura flexivel em termos da utilizacao
de ferramentas tedrico-metodolégicas. Decorreria, também, da preocupacio
em manter canais de dialogo com formas de saber diferentes (filosofia e teo-
logia, producao estética e senso comum); do empenhamento em aceitar desa-
fios colocados por investigadores de outras ciéncias sociais — antropologia,
sociologia, geografia, economia e linguistica —, da matematica, de ciéncias da
natureza e de tecnologias.

Quanto a didatica da Historia, tecnologia de base cientifica derivada da
historiografia, recorre a propostas de conclusio geradas pela mesma e por
outras ciéncias (psicologia e pedagogia, antropologia e sociologia) para con-
figurar solucdes que permitam eventualmente contribuir para a formacao de
individuos a partir de determinadas concec¢des — civicas ou ideologicas — de
ensino da Histéria e de sistema educativo, de Estado-Nacao e de relacoes
internacionais. Assegura, também, a selecao das estratégias de comunicacio e

de enquadramento mais adequadas a concretizacao dos propodsitos em causa.
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De forma mais especifica, afirmamos que a didatica da Historia aventa
modalidades de adequacio do discurso historiografico (cultura erudita na
funcio de producao e divulgacio cientifica) aos diferentes niveis etarios e
percursos de vida, as varias vivéncias e aos multiplos contextos sociocultu-
rais. Considera, ainda, se o processo de ensino/aprendizagem em Histéria
deve reforcar, promover a transformacao dialética ou impor a substituicio dos
horizontes culturais de estudantes sobretudo emersos em culturas populares
ou na cultura de massas. Avalia, igualmente, a eficicia relativa de diversos
recursos e estratégias de ensino na aquisicao, estabilizacio e mobilizacio de
conhecimentos e de competéncias pelos estudantes.

Uma outra vertente relevante da didatica da Historia tem a ver, tanto com
a escolha das correntes nas quais se ira fundar a pratica docente — nomea-
damente, a historiografia metddica, a historiografia historicista (romantica ou
liberal), a historiografia positivista, a historiografia marxista, a historiografia
irracionalista-providencialista, a historiografia idealista critica, a historiografia
institucional e politica classica, a historiografia economica e social classica,
a historiografia historicista neometédica, a nouvelle bistoire, a historiografia
estruturalista, a historiografia marxista critica, a new economic history, a his-
toriografia neonarrativista -, como com a selecio das tematicas e das proble-
maticas as quais se ira atribuir prioridade no ambito das atividades letivas,
extraletivas e extracurriculares3.

Discordamos, para terminar, do postulado segundo o qual, por definicio, a
historiografia e a didatica da Hist6ria abordam um objeto de estudo e de inter-
vencao mais aleatério, mais indiferenciado face ao sujeito (investigadores e
professores, estudantes e sociedade envolvente), menos complexo em termos
epistemologicos e tedrico-metodologicos, mais acessivel ao senso comum.
Recusamos, ainda, que as mesmas sejam, intrinsecamente, mais permeaveis
a intromissio da ideologia e mais instrumentalizaveis em favor da inculca-
¢ao civica. Contestamos, assim, que as Unicas posturas viaveis por parte dos

professores de Historia sejam um esforco para impedir todo e qualquer cor-

3 Em Portugal como no Brasil, muitos dos docentes de Histéria nio terio posicdes
claras nem considerarao importante refletir acerca da problematica das correntes histo-
riograficas e das respetivas implicacdes, quer no ensino da Historia, quer nas utilizacoes
sociais da historiografia.
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relacdo entre ciéncia e ideologia ou uma plena aceitacao da legitimidade de
mobilizar o ensino da Historia em favor da divulgacio de leituras sobretudo

ideolégicas acerca das sociedades humanas (passadas, presentes e futuras)%.

3. A historiografia e a didatica da Histéria neomodernas como alter-

nativa possivel

Visto que 0s encaramos como operatorios, propomos que se organize a
reconstituicao e a analise da forma como, na época contemporanea (desde o
século XVIII), as sociedades ocidentais e ocidentalizadas se estruturaram cul-
turalmente — pelo menos no ambito da cultura erudita — através dos conceitos
de paradigma moderno, paradigma pés-moderno e paradigma neomoderno.
As categorias tedricas em causa aplicam-se, também, ao estudo da evolucio
das ciéncias e das tecnologias em geral, da historiografia e da didatica da
Hist6ria em particular.

Fundado na transicao entre as épocas moderna e contemporanea, tributa-
rio dos valores do Renascimento, o paradigma moderno afirmou a especifici-
dade, autonomia e superioridade do conhecimento cientifico e tecnolégico,
descrito como objetivo, neutro e equivalente a realidade porque baseado
numa permanente aferi¢cao tedrica e metodologica. Reivindicou, ainda, a capa-
cidade da ciéncia e da tecnologia para, no médio prazo, encontrar formas de
resolver o essencial dos problemas decorrentes do relacionamento entre os
seres humanos e a natureza; as vantagens de pautar a governa¢io das comu-
nidades humanas pela “aplicacao das descobertas da ciéncia”.

Da concretizacao do referido ideario resultou o cientismo, ou seja, o facto
de a generalidade das grandes mundividéncias e correntes ideologicas da
época contemporinea se apresentarem como propoésitos universalmente vali-
dos e verdades indiscutiveis por derivarem supostamente de “conclusdes cien-

tificas”. Decorreram, ainda, niveis mais ou menos elevados de intolerincia e

4 Cfr. nomeadamente, F. Catroga, 2001; M. Ferro, 1985; A.M. Hespanha, 1991; A.S. Nunes,
1970; J.P.A. Nunes, 2006; J.P.A. Nunes, 2013a; J.P.A. Nunes, 2013b; Revista da Faculdade de
Letras [...], 2001; J.P.A., 2007; L.R. Torgal, 1989.
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de violéncia. As derivas autoritarias ou totalitarias de muitos destes cientis-
mos, os problemas sociais e ambientais, entretanto agravados, as potenciali-
dades reafirmadas por outros saberes contribuiram, precisamente, para a crise
do paradigma moderno e para o eclodir da rutura pés-moderna’.

Emergente na segunda metade da década de 1960, o paradigma pOs-
-moderno surge, pois, enquanto reaciao aos bloqueios e insucessos do para-
digma moderno: insuficiente complexidade epistemologica, arrogiancia e
isolamento face a outros saberes, disponibilidade para a instrumentalizacao
politico-ideolégica. Seria, aparentemente, uma critica radical as funcodes até
entio desempenhadas pela cultura erudita no ambito da economia-mundo
capitalista. Estar-se-a, no entanto, provavelmente, face a um fenémeno mais
complexo. Quer a vertente mais subjetivista ou irracionalista, quer a compo-
nente “neoempirista” da pés-modernidade acabam por assumir a inviabilidade
ou a ilegitimidade de qualquer tentativa de interpretacao e de transformacao
estrutural da realidade social, o que redunda no aceitar da reproducio dos
atuais equilibrios civilizacionais®.

Menos facilmente identificavel, o esforco de apresentacio do paradigma
neomoderno (anos 1990) pretendeu contestar os aspetos encarados como
negativos no paradigma moderno e, em simultineo, recusar os excessos sub-
jetivistas e empiristas do paradigma pos-moderno. Tem-se pugnado pelo reco-
nhecimento da importincia do debate deontolégico e epistemolégico, tedrico
e metodologico, cultural e civico; das potencialidades e das limitacdes do
conhecimento cientifico e tecnologico, apenas capaz de esforcos de objeti-
vacao e de operatividade temporaria e parcialmente validos; das caracteristi-
cas proprias e da utilidade social dos outros saberes; das implicacdes sociais
negativas ou dramaticas de muitos dos cientismos; das sequelas mistificado-
ras, quer do niilismo subjetivista, quer da pretensa neutralidade/objetividade

do neoempirismo.

5 Cfr., nomeadamente, M.F. Bonificio, 1993; F. Jameson, 1991; M. Roberts, 2004; B.S.
Santos, 1989; A.L.R. Soares, 2015a; G. Vattimo, 1987.

6 Em Portugal como no Brasil, a vigéncia de ditaduras até 1974 e até 1985 dificultou a
concretizacao dos debates em causa e o aprofundamento do didlogo com historiadores e
professores de paises com regimes democraticos ou demoliberais.
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No que concerne a historiografia, a respetiva distribuicio cronolégica
difere, em parte, daquela que € proposta para os paradigmas epistemologicos
em termos globais. Se, por um lado, se verifica uma coincidéncia temporal
quanto ao paradigma moderno - o qual esteve na base das correntes metéodica,
historicista ou romantica, positivista, marxista, irracionalista providencialista e
historicista neometodica —, 0 mesmo niao aconteceu com a pés-modernidade e
com a neomodernidade. Decorrentes do que viria a ser o paradigma neomo-
derno, o idealismo critico, a historia institucional e politica classica, a historia
econdmica e social classica, a historia nova, a historia estruturalista e o 0 mar-
xismo critico surgem a partir da década de 1930. Contestam aspetos nucleares
das historiografias modernas antes mesmo da rutura pés-moderna. Por sua
vez, a nova histéria econémica e a historiografia neonarrativista, tributarias do
paradigma pos-moderno, opdem-se mais as historiografias neomodernas do
que 2s derivacdes do paradigma moderno’.

Uma vez apresentadas sumariamente, por um lado, uma légica de perio-
dizacio; por outro, as caracteristicas de cada paradigma epistemologico, inte-
ressa considerar as implicacoes do paradigma neomoderno na historiografia,
na didatica da Histéria e no ensino da Histéria. Partindo, quer do reconhe-
cimento da inevitabilidade — das ameacas e das virtualidades — da presenca
simultinea de vetores ideologicos e cientificos na historiografia, quer da afir-
macao das vantagens da producido e da divulgacio/incorporacio de conhe-
cimento tanto quanto possivel objetivante, devera tomar-se consciéncia das
cautelas deontolégicas e epistemologicas, tedricas e metodologicas a adotar
quando se pretende avancar nesse sentido.

Face a evidéncia de que nido é operatério confiar em certezas absolutas,
definitivas e derivadas de autoridades externas indiscutiveis, resta o esforco
individual, grupal e coletivo de analise critica, tanto das conclusodes cien-
tificas, das estratégias e recursos tecnolégicos, das solugdes profissionais

vigentes, como dos correspondentes pressupostos e contextos. Segue-se a

7 Cfr., nomeadamente, G. Bourdé, 1990; F. Catroga, 2001; Ensaios de ego-historia |...],
1989; Fazer bistoria |...], 1977-1987; A.M. Hespanha, 1986; A.M. Hespanha, 1991; La nouvelle
histoire [...], 1978; A.S. Nunes, 1970; J.P.A. Nunes, 1995; J.P.A. Nunes, 2007; J.P.A. Nunes,
2013a; J.P.A, Nunes, 2013b; Revista da Faculdade de Letras |[...], 2001; Revista de Historia
Jeronimo Zurita [...],1995;; L.R. Torgal, 1989; L.R. Torgal, 1996; E. Traverso, 2012.

929



explicitacio fundamentada (preferencialmente com base em abordagens
interdisciplinares e comparativas) de alternativas, a respetiva configuracio e
aplicacdo, a auto e heteroavaliacio das mesmas, a introducao das correcoes
tidas como validas.

Quando referimos a heteroavaliacao da producao historiografica e da pro-
ducao em didatica da Historia, de atividades de ensino da Historia, pressupo-
mos o empenhamento dos sujeitos do conhecimento cientifico e tecnolégico
- neste caso dos professores — em considerarem, sistemdtica e prioritaria-
mente, perspetivas diferentes das suas. Implica, ainda, a adoc¢iao proactiva de
mecanismos de debate que, por um lado, visem a produciao de um conheci-
mento mais aprofundado, a transformacio da realidade no sentido de maior
justica e operatividade (sustentabilidade incluida), a construcio de espacos
de consenso (minimos denominadores comuns); que, por outro, promovam
a interacao com os pares, com especialistas de outros saberes e com a socie-
dade em geral.

Porque advogamos que as humanidades, as ciéncias sociais e as tecno-
logias delas derivadas sao relevantes e geram consequéncias significativas
em areas decisivas — a memoria histérica e as identidades historico-culturais,
a literacia acerca da realidade social global e as aplicacoes econdémicas do
conhecimento, etc. —, lembramos as implicacdes dramaticas de uma histo-
riografia alienante, de uma didatica da Historia e de um ensino da Histéria
que contribuam para a existéncia de Estados-Nacao e de sistemas de relacoes
internacionais mais injustos e cadticos. O grau de exigéncia intelectual do
debate em causa € maior quando pensamos que o maximo de conhecimento
possivel em cada momento s6 pode ser identificado e alcan¢ado, nao através
da adesiao ou da descoberta de uma ortodoxia, mas por intermédio de um

debate critico, amplo e continuado.

4. Ensino da Histéria e formacio para a cidadania - que relacao?

Tratando-se a didatica da Histéria de um saber de cariz tecnolégico, expli-
citamos a partida que, em Portugal e no Brasil atuais, pugnamos, tanto pela

reproducao de um regime democratico, como pelo aprofundamento de um
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processo de desenvolvimento integrado e sustentavel. Consideramos, tam-
bém, que uma das fun¢des da historiografia e do ensino da Histéria deve ser o
apoio a aquisicao de conhecimentos e de competéncias relevantes em termos
de exercicio da cidadania democratica. Defendemos, ainda, que a modalidade
mais eficaz de configuracio do referido contributo depende da adoc¢io de um
registo historiografico objetivante e multifacetado.

Mantendo-nos arautos das vantagens de uma explicitacio dos pressupos-
tos ideologicos subjacentes aos instrumentos tecnologicos concebidos, espe-
cificamos um pouco melhor o que entendemos por democracia. Tratar-se-ia
de um regime centrado, em primeiro lugar, no reconhecimento (absoluto e
universal) de direitos e de obrigacdes de cariz juridico e politico. Dependeria,
assim, dos equilibrios entre vetores de democracia representativa, participa-
tiva e direta; da ponderaciao entre as escolhas das maiorias, os direitos das
minorias e os limites expressos através de normas juridicas legitimas. Inclui-
ria, ainda, a tendencial concretizacao de direitos e de obrigacdes de natureza
socioecondémica e cultural/ambiental.

Configuradas, supostamente, para Estados-Nacio ditos étnico-cultural-
mente homogéneos, as solucdes politicas em apreco pressuporiam, também,
o respeito por autonomias locais e regionais (ou, mesmo, nacionais) soli-
dariamente governadas; o empenhamento na dinamizacio de organizacoes
internacionais e de um sistema de relacdes internacionais democratizantes.
Implicaria, finalmente, equilibrios entre a protecao prioritaria das concecoes,
necessidades e interesses dos cidadaos do pais e a defesa de direitos de atuais
ou de futuros residentes estrangeiros — exilados ou refugiados; empresarios,
profissionais liberais e imigrantes em geral.

Quanto ao conceito de desenvolvimento integrado e sustentavel, seria, antes
de mais, diferente das categorias de crescimento econémico e de moderniza-
cdo. Incluiria modernizag¢ao, mas, também, preservacio de vetores positivos
de conjunturas anteriores e atenuacao ou anulacio de transformacodes recém-
-introduzidas tidas como negativas. Pressuporia crescimento econémico, mas,
também, melhoria generalizada das condi¢oes de vida (social e regionalmente
equitativa); envolveria a ado¢ao de estratégias que possam manter-se validas
no médio/longo prazo e que limitem a eclosido de crises, que nao ponham em

causa os equilibrios ambientais fundamentais.
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Relativamente as fun¢des sociais hoje atribuidas a historiografia e ao ensino
da Histéria em paises com figurinos democraticos, para além da formacao
para a cidadania, referimos a vinculacao a uma identidade histérico-cultural
nacional, bem como a outras identidades de menor e de maior escala — orga-
nizacionais; locais e regionais, da UE, europeia (ou outras) e mundial; sexuais
e etarias, socioeconomicas e socioculturais, politico-ideolégicas e étnico-reli-
giosas. Salientamos, ainda, a aquisicio de capital cultural no registo da cul-
tura erudita e com acesso critico as culturas populares e a cultura de massas;
a generalizacio de competéncias diretamente uteis em inimeros nichos de
desempenho profissional.

Sobre a criacao de condicdes que incentivem os estudantes do ensino
nao superior a adquirir conhecimentos e competéncias relevantes em ter-
mos de exercicio da cidadania democratica, pensamos que se trata, antes de
mais, de generalizar a capacidade de explicar fendmenos sociais complexos;
de compreender que, no passado como no presente e no futuro, existem
quase sempre varias possibilidades e que todas as op¢des tém consequéncias;
de verificar que a realidade em geral e a democracia em particular ndo sao
enquadraveis a partir de logicas binarias e maniqueistas. Propomos, ainda,
que parte da historiografia e da didatica da Historia atuais convergem preci-
samente com os citados propositos.

A luz dos pressupostos da histéria nova — em sentido lato — e da didatica

da Historia historicista, almejando a formacio para a cidadania democritica,

8 Verificar-se-ia, nas ultimas décadas, a presenca de trés grandes correntes da didética
da Historia. Em primeiro lugar, os behavioristas e neonarrativistas (de matriz pés-moderna),
proponentes da desvalorizacio da centralidade da “historia-ciéncia” — dos contetidos progra-
maticos objetivantes e explicativos — para a “historia-docéncia”; da “eficacia pedagogica” de
um discurso em simultineo factual e valorativo, “atrativo e significativo”, que privilegiaria
a “formacao para a cidadania”. Teriamos, depois, os construtivistas, também identificaveis
pelos vinculos preferenciais as “ciéncias da educacao”, antes de mais a psicologia educa-
cional. Atribuem prioridade, quer ao estudo dos mecanismos de aprendizagem dos alunos,
quer a afericao das estratégias e recursos utilizados pelos professores (com prevaléncia
para a “aula oficina”). Assumem a natureza necessaria, mas instrumental dos conteudos
programaticos complexos, adequados ao desenvolvimento pelos estudantes de competéncias
especificas, transversais e gerais. Surgem, finalmente, os historicistas, referenciaveis pelo
estabelecimento de lacos também com a historiografia e pelo sincretismo no que concerne,
tanto as metodologias de investigacao em didatica da Histéria como as estratégias e aos
recursos a mobilizar pelos docentes; apologistas da importancia decisiva de uma histo-
riografia tao estrutural e desalienante quanto possivel para a concretizacio de um ensino
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defendemos que a historiografia e o ensino da Histéria nio devem abdicar
dos propésitos de conhecer e de ajudar a compreender o melhor possivel as
sociedades humanas no espaco e no tempo em favor de uma pretensamente
eficaz “propaganda da democracia” ou de esforcos de aproximacao a supos-
tas caracteristicas permanentes da generalidade dos publicos-alvo. Tal como
afirmamos a necessidade de adequacao inicial dos discursos historiograficos
ou didaticos a situacao de partida de cada um dos destinatarios dos mesmos,
recusamos a sua auto degradacio em nome de uma falsa “pedagogia demo-
cratica” e de uma pseudo atenuacao das desigualdades socioculturais.

E enquanto defensores da generalizacio e do aprofundamento de regimes
democraticos (de democracias representativas, participativas e diretas), de
processos de desenvolvimento integrado e sustentavel baseados no modelo
de “Estado-Providéncia”, que criticamos as hipéteses de reducio dos discur-
sos historiografico e didatico a inculcacao ideoldgica e a cultura de massas.
Uma tal autoamputacio resulta, em primeiro lugar, pouco compreensivel
porque nos nossos dias existem normas juridicas e logicas organizacionais;
ferramentas deontolégicas, epistemologicas, teéricas e metodolégicas que
permitem a producio de conhecimento cientifico e de conhecimento tecno-
l6gico mais operatério, que viabilizam cruzamento e transferéncia de saberes
em maior escala.

Num segundo plano, sera também contraditério que determinados grupos
socioprofissionais, depois de terem conquistado significativos graus de presti-
gio intelectual e de autonomia, abdiquem dos mesmos em nome da respetiva
transformacao em idedlogos ou em legitimadores de posturas profissionais
instrumentalizadas. Lembramos que, para os historiadores, os especialistas
em didatica da Histéria e os professores de Historia, a identificacio predomi-
nante com a legitimac¢iao e/ou com a divulgacio de uma ideologia acarretam a
erosao da capacidade de influenciar individuos que niao partilhem da mesma
mundividéncia, o intensificar do grau de radicalismo sociocultural e politico,

a reducao da eficacia e da justeza de tecnologias derivaveis da historiografia.

da Historia fomentador da aquisicio de conhecimentos e de capacidades relevantes nos
planos pessoal, profissional e civico.
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Citamos, ainda, em terceiro lugar, a importancia nuclear da presenca — da
producio e da divulgacao — de maultiplos e plurais discursos historiograficos
que contribuam para consolidacio e o aprofundamento de regimes politicos
abertos. A democracia depende de cidadios empenhados e convictos, mas
disponiveis para a negociacio de consensos. Pressupde individuos capazes de
entender atitudes (valores, interesses, comportamentos) diferentes das suas;
capazes de recolher, descodificar e avaliar informacao e perspetivas de ana-
lise; conscientes da relevancia de procurar contextualizar, comparar e antever
fenbmenos presentes e futuros.

Destacamos, também, em quarto lugar, a centralidade de tecnologias asso-
ciaveis a historiografia na concretizacio de estratégias de desenvolvimento
integrado e sustentavel. Sem uma educac¢ido histérica de qualidade, dificil-
mente a generalidade dos individuos exigira a presenca e conseguira contri-
buir para a concretizacdo de iniciativas operatérias em areas como o ensino e
a formacao, as bibliotecas e os arquivos, a divulgacio cientifica e a animaciao
cultural, o patrimonio cultural e a museologia, o jornalismo e o marketing/a
publicidade, a cultura e a comunica¢io organizacionais, o planeamento do
territorio e a gestao urbanistica, a producio ficcional e de conteidos multimé-
dia, o turismo e o lazer, a diplomacia e as relagdes internacionais, etc.

Evocamos, finalmente, em quinto lugar, o papel essencial do didlogo inter-
cultural — entre registos eruditos, populares e de massas; entre variadas iden-
tidades étnico-religiosas e outras — na viabilizacdao de estratégias de promocao
da democracia e do desenvolvimento. Visto considerarmos que apenas um
relacionamento desalienante com a cultura erudita torna possivel, quer o usu-
fruto tao amplo quanto possivel da mesma, quer a valorizacio critica das
vertentes tidas como positivas das culturas populares e da cultura de massas,
nao podemos deixar de pugnar por um ensino da Histéria que potencie o
acesso a cultura erudita, a reconstituicio de inimeros fenémenos e contex-
tos socioculturais, a capacidade de rentabilizacio construtiva desse mesmo

conhecimento?.

9 Cfr., entre outros, J.M. André, 2012; J.G.P. Bastos, 1999; M. Ferro, 1985; A.J. Monteiro,
2000; J.P.A. Nunes, 2002; J.P.A. Nunes, 2006; J.P.A. Nunes, 2007; J.P.A. Nunes, 2013a; J.P.A.
Nunes, 2013b; J.M. Pais, 1999; M.L.L. Santos, 1988; L.R. Torgal, 1989.
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5. “Questoes fraturantes”, ensino da Histéria e formaciao para a
cidadania

Mesmo observando somente a Epoca Contemporanea, na evolucio da his-
toriografia € possivel identificar multiplas “problematicas fraturantes”, isto €,
tematicas abordadas por um nimero reduzido de investigadores, muitas vezes
de forma militante (no sentido de sobretudo ideologica, conflitual, renovadora
em termos tedricos e metodologicos), que eram encaradas como irrelevan-
tes ou perigosas pela grande maioria dos historiadores, pelos aparelhos de
Estado e pelo essencial das “sociedades civis”. No ensino nido superior de
Historia, devido 2 menor autonomia do mesmo relativamente ao poder poli-
tico e as elites socioeconémicas, o peso das “questoes fraturantes” teria sido
bastante menor.

Observando apenas paises com regimes democraticos ou demoliberais
abertos, nas ultimas décadas ter-se-a assistido no campo historiografico, quer
a normalizacao do pluralismo e dos debates cientifico-ideolégicos, quer ao
desaparecimento das “problematicas fraturantes”. Efetivamente, segundo os
cultores da dominante histéria nova, esta ciéncia social deve abordar um
leque tio amplo quanto possivel de tematicas, organizadas tendo em conta o
curto, o médio e o longo prazos; os Ambitos micro, meso e macro; as transfor-
macoes e as permanéncias; as escalas local/regional, nacional e internacional/
global; perspetivas quantitativas ou qualitativas, monograficas ou comparati-
vas, monodisciplinares ou interdisciplinares.

Para além das problemadticas hegemonicas até as décadas de 1950 e 1960 —
ideologias e instituicoes politicas, relacdes diplomaticas e conflitos militares,
estruturas sociais e atividade econdmica, elites e cultura erudita, etc. —, terdo
vindo a afirmar-se tematicas antes negligenciadas ou mesmo ignoradas, como
as mundividéncias e os comportamentos informais, a cultura material e as
tecnologias, concecdes e praticas heterodoxas (dissidéncias politicas, heresias
religiosas, vanguardas estéticas, contrabando, criminalidade), as mulheres e
0s pobres, as classes trabalhadoras e as classes médias, os escravos e as mino-
rias — nacionais, religiosas, étnicas, sexuais —, as caracteristicas e as logicas
de funcionamento das instituicdes e das organizacdes, a historiografia e a

memoria historica, etc.
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De forma a poder identificar e delimitar, reconstituir e analisar estes anti-
gos e novos objetos de estudo, muitos historiadores teriam passado a recorrer
a um amplo leque de conceitos tedricos, de metodologias e de tipos de ves-
tigios (documentacido oral e documentacio escrita — de arquivo e impressa,
narrativa e serial —, documentacao audiovisual e documentacao digital, docu-
mentacao grafica e a documentaciao material). Face a profunda renovaciao da
producio historiografica, as estratégias de controlo politico-ideolégico ter-se-
-iam, assim, transferido para o ensino da Historia, no ambito do qual passa-
ram a ter destaque as “questoes fraturantes”. Ou seja, superado um bloqueio
nos espacos restritos da nova historiografia e da didatica da Histéria histori-
cista, teria aquele reemergido no territério mais amplo do ensino da Historia.

Visando refletir sobre o modo como, em Portugal e no Brasil, varias enti-
dades — professores de Historia e associa¢Oes socioprofissionais de docentes
de Historia, aparelhos de Estado e instituicoes de ensino superior; estudantes
e encarregados de educacio, 6rgaos de comunicacio social e organizacoes da
sociedade civil, gestores de escolas e dirigentes politicos — lidam hoje, por um
lado, com o fenémeno das “tematicas fraturantes” no ensino da Historia; por
outro, com as implicacdes do mesmo no plano da formacao para a cidadania
democratica, selecionimos algumas problematicas por nés tidas como ilustra-
tivas: sistemas de relacoes internacionais e regimes politicos, colonialismo e
pos-colonialismo, desigualdades socioeconémicas e estatuto da mulher, mino-
rias e multiculturalidade, escravatura e outras formas de violéncia de massas,
antijudaismo/antissemitismo e Holocausto.

Comecamos por destacar que, sendo apenas uma parcela dos actores
sociais envolvidos, os professores de Histéria (graduados e pos-graduados,
com formacgao continua e experiéncia pratica em investigacio, divulgacio e/
ou em ensino da Histéria) tém preparacio académica e responsabilidades
profissionais, deveres deontolégicos e interesses grupais que deveriam apon-
tar, tanto para o reforco da autonomia de saberes cientificos e tecnologicos — a
historiografia e a didatica da Histéria —, como para a criacio de espacos de
debate e de generalizacio de leituras objetivem e complexifiquem o passado
e o presente das sociedades humanas.

Salientamos, ainda, quer o caracter aparentemente indiscutivel, em paises

com regimes democraticos, das tematicas aqui elencadas, quer a facilidade
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com que, partindo de mundividéncias associadas ao senso comum ou de
ideologias sistémicas, as mesmas sio encaradas como irreversivelmente “fra-
turantes”. A referida contradicao é demonstrativa das limitacoes decorrentes
da postura que pretende naturalizar o relacionamento entre ensino da His-
toria e formacio para a cidadania, uma vez que problematicas supostamente
passiveis de consensualizacao se transformaram em recusas de abordagem ou
em narrativas sectarias e alienantes (valorativas e maniqueistas, redutoras e
anacronicas).

Apesar de se tratar de uma categoria tedrica nuclear para a compreensao
da regionalidade politica nas escalas nacional e global, a nocio de sistema
de relacdes internacionais (unipolar, bipolar ou multipolar; gerido de forma
mais ou menos unilateral ou multilateral) é muitas vezes ignorada no ensino
nao superior da Historia. Quando utilizada, surge como pretexto para a
diabolizacio da(s) poténcia(s) dominante(s) — por definicio maligna(s) e
dolosamente responsavel(eis) pela dominacido, exploracio e alienaciao das
nacdes menos poderosas —, ou, em sentido inverso, de poténcias emergentes
e dos paises dependentes/dos territorios nio autébnomos (coldnias, proteto-
rados e mandatos).

Perder-se-ia, assim, a oportunidade de formar para a cidadania intro-
duzindo os estudantes no esforco de compreensio da inevitabilidade da
presenca dos ambitos inter-regional e mundial mesmo quando se adota o
ponto de vista do Estado-Nacido; da complexidade e da mutabilidade - ou
da permanéncia — dos valores, interesses e comportamentos envolvidos; dos
sucessos e dos insucessos, das vantagens e das desvantagens das multi-
plas opcdes concretizadas; dos antecedentes mais ou menos proximos de
fenémenos em vias de concretizacio ao mesmo tempo que os processos de
ensino/aprendizagem em causa.

Eventualmente com o pretexto de a historiografia, a sociologia politica
e a ciéncia politica manterem intensos debates cientifico-ideologicos acerca
da aplicabilidade de conceitos relativos aos regimes politicos, também neste
caso o ensino nao superior da Historia é quase sempre omisso ou valorativo
e taxionémico. Quando nao estdo ausentes, aos vocabulos em apreco siao
sobretudo atribuidas funcdes de valoracio de solucdes politicas concretas

do passado, de diferenciacao tendencialmente absoluta de cada experiéncia
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nacional, de legitimacio simbodlica de propostas politico-ideologicas e juri-
dico-institucionais atuais.

Nio sera, no entanto, possivel ignorar os bloqueios decorrentes para a liga-
cao entre ensino da Histoéria e formacido para a cidadania, tanto desta ausén-
cia, como de uma presenca fundamentalmente ideolégica e/ou no essencial
inviabilizadora de abordagens comparativas (entre paises e periodos). Realca-
-se, a este proposito, a relevancia de situar cada regime politico em diversas
escalas geoestratégicas e contextos temporais; a importancia de reconhecer
as distancias ou as proximidades entre o discurso politico-juridico, a praxis
politico-administrativa ou organizacional e a vida quotidiana dos individuos;
a pertinéncia de considerar, também, a eventual existéncia de niveis maiores
ou menores de discriminacao por razdes de ordem sexual ou étnica, nacional
ou religiosa.

Independentemente do cariter operativo das categorias de colonialismo
e de pos-colonialismo, em Portugal (descrito como Estado colonizador) e no
Brasil — apresentado como ex-colonia —, o ensino da Historia pretensamente
orientado no sentido da formacao para a cidadania parece reduzir as virtua-
lidades das mesmas a condena¢io moral absoluta da domina¢ao colonial e a
dentncia da responsabilidade quase exclusiva das ex-metropoles e das novas
poténcias dominantes (tutelantes de zonas de influéncia) pela precariedade
das melhorias verificadas na generalidade das ex-colonias depois da conclu-
sao dos respetivos processos de independéncia formal; ao listar de caracteris-
ticas supostamente distintivas de determinados modelos de colonizacao, ditos
positivos porque baseados num humanismo miscesgenador — o portugués
- ou numa eficicia modernizadora (o britanico).

Uma vez mais, o empenhamento em formular e divulgar narrativas sim-
ples e atrativas, veiculadoras de uma orientacao clara e inequivoca acerca do
que pensar e de como intervir - nominalmente em defesa da democracia -,
acarretariam a recusa em generalizar propostas de reconstituicao e analise
mais objetivantes. Interessaria, mais provavelmente, caracterizar e comparar
experiéncias de coloniza¢io (da Epoca Cldssica ao século XX), modalidades
de relacionamento entre elites e classes populares nas etapas anteriores e pos-
teriores a conquista da independéncia, processos de evolucao das ex-col6nias

e das ex-metropoles. Justificar-se-ia, ainda, procurar conhecer a influéncia
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das escolhas nacionais e das imposicoes dos sistemas de rela¢des internacio-
nais no sucesso e/ou no insucesso de projetos de crescimento econémico, de
modernizac¢io ou de desenvolvimento. Algo de semelhante ocorreria no que
concerne aos conceitos de desigualdades socioeconoémicas e de estatuto da
mulher. Para ambas as categorias e nos dois paises, a preocupacao de recorrer
ao ensino da Histéria como agente explicito de formacao civica equivaleria,
segundo um dos lados em confronto, a denunciar as desigualdades sociais e
as formas de discriminacao das mulheres; a condenar as elites socioeconé-
micas, os homens e as instituicdes/organizacdes reprodutoras do “dominio
masculino”; a elogiar os exemplos de transformacido social (reformistas ou
revolucionarios) e de militancia feminista. Segundo as concecdes opostas, o
ensino da Historia deveria ignorar as citadas tematicas — hoje minoritarias
e fraturantes ou sectarias — para se focalizar em problematicas decisivas e
universais.

Caso se opte, em alternativa, por estruturar o ensino da Historia sobretudo
enquanto vetor de divulgacido da atual investigacao historiografica, poder-se-a
abordar as parcelas de realidade subjacentes aos dois conceitos em apreco a
partir de multiplas perspetivas, deixando aos estudantes a responsabilidade
de elaborar, quer a sua prépria leitura acerca do passado, quer eventuais ila-
¢Oes quanto ao presente e ao futuro. Nao escamoteando a evidéncia empirica
de que, ao longo dos séculos, as comunidades humanas tém gerado niveis
muito elevados de desigualdade social e de discriminacao das mulheres (com
as inerentes sequelas em termos de sofrimento, hostilidade e segregacio ou
conflito, perda de oportunidades), assegurar-se-a, assim, uma caracterizacao
menos redutora e crispada do sucedido, o contacto com metodologias de
acesso a e tratamento de informacio, a identificacio de mais hipoteses viaveis
e negociaveis de evolucio futura.

Porque remetem para vertentes da realidade social hoje supostamente vivi-
das como essenciais e consensuais nos paises ocidentais ou ocidentalizados,
desenvolvidos ou de desenvolvimento intermédio, com regimes democraticos
ou demoliberais avancados, pelo menos as categorias tedricas de minorias
e de multiculturalidade, de escravatura e de (outras) formas de violéncia de
massas, de antijudaismo/antissemitismo e Holocausto, garantiriam unanimi-

dade e utilizacao indiscutivel no iambito do correlacao entre ensino da His-
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toria e formacao para a cidadania. Significativamente, um tal consenso nao
se verifica nem em Estados centrais ou semiperiféricos, nem, por maioria de
razdao, em paises periféricos (mesmo se em trajetoria emergente)

Quer em conjunturas de crescimento e desenvolvimento, quer, de forma
acrescida, em etapas de crise, a repeticao de narrativas simplistas e anacré-
nicas acerca das citadas tematicas nao tera assegurado adesao generalizada
as mundividéncias, as ideologias e aos discursos historiografico e didaticos
tidos como geradores de consolidacio da democracia. Elencamos, a titulo
de ilustracao, alguns dos topicos estruturantes do referido arquétipo: tradi-
cionalmente vitimas de segregaciao, as minorias devem passar a ser alvo de
discriminacao positiva; nas sociedades multiculturais, os portadores de cul-
tura ocidental erudita — por definicao agressora — devem respeitar a autenti-
cidade e a organicidade dos outros registos culturais; a escravatura e outras
modalidades de violéncia de massas devem ser detalhadamente descritas e
condenadas enquanto formas extremas de dominacio e de exploracio; o
antissemitismo — no essencial diferente do antijudaismo - e o Holocausto,
exemplos de racismo genocidario da responsabilidade dos lideres e das orga-
niza¢oes nacional-socialistas alemas, ndo legitimam o sionismo nem a politica
externa do Estado de Israel.

Sufragando a hipotese da importancia das problematicas elencadas, mas
discordando das propostas de anilise e de intervenciao antes sumariamente
apresentadas, defendemos, de novo, que a melhor forma de contribuir para a
consolidacao da democracia a partir do ensino da Histéria depende da mobi-
lizacao de conclusoes historiograficas objetivantes e de estratégias didaticas
operatorias porque complexificantes. Justificar-se-a, pois, detalhar e contex-
tualizar a evolucdo e as interacdes de cada minoria e de cada maioria; cruzar
as questdes das memorias e das identidades, da multiculturalidade e dos tipos
de vivéncia cultural (erudita, populares e de massas); considerar a escravatura
e outras formas de violéncia de massas em termos globalizantes e comparati-
vos; comparar antijudaismo e antissemitismo, bem como observar Holocausto
e sionismo, diaspora judaica e Israel de modo conjunto.

Evoca-se, a este propodsito, o fenomeno contraditério que se vive hoje
em diversos paises democraticos, explicitamente multiculturais, nos quais

residem minorias originarias de Estados com populacdes maioritariamente
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muculmanas. Visando respeitar uma suposta identidade cultural daquelas
“comunidades” — ou os respetivos antijudaismo, antissemitismo e 6dio a Israel
—, governantes de ambito local, regional e nacional, responsaveis por organi-
zacoes educativas, dirigentes de associacdes socioprofissionais e professores
de Historia decidem ou aceitam retirar das atividades letivas e outras de algu-

mas escolas todas as referéncias a judeus e ao Holocausto!?,

6. Conclusio

Tentamos demonstrar a tese segundo a qual é hoje possivel analisar com
rigor as caracteristicas epistemologicas e tedrico-metodolégicas da produciao
em historiografia e em didatica da Historia; as implicacdes deontologicas das
mesmas e as respetivas sequelas no plano do ensino da Histéria. Posicio-
namo-nos, também, acerca da hipoétese segundo a qual uma das fungdes do
ensino da Historia devera ter a ver, nomeadamente em paises organizados sob
a forma de regimes democraticos ou demoliberais abertos, com a formacao
para a cidadania.

Defendemos que, em regimes democraticos, um ensino da Historia
baseado em discursos sobretudo ideol6gicos e com um registo de cultura de
massas (mesmo que de “boa propaganda”) nio desempenha verdadeiramente
a funcao de formacio para a cidadania. Porque dependem da participaciao
qualificada e nio sectaria dos cidadaos, as democracias e os processos de
desenvolvimento — integrado e sustentiavel — necessitariam de uma historio-
grafia, de uma didatica da Histéria e de um ensino da Historia objetivantes
e operatorios, de outras tecnologias derivadas de ciéncias sociais igualmente
fundadas num conhecimento tio préximo quanto possivel da realidade (por
definicio complexa).

Propomos que, no ambito do paradigma neomoderno, a histéria nova
- em sentido lato — e a didatica da Historia historicista constituem modali-

dades adequadas de estruturacao de um ensino da Historia com capacidade

10 Cfr., nomeadamente, J.M. André, 2012; R. Bebiano, 2003; J.P.A. Nunes, 2002; J.P.A.
Nunes, 2014; L.F. Santos, 2000; A. Sen, 2007; R. Vieira, 1999.
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para ajudar a formar, quer para uma cidadania democratica, quer para um
desenvolvimento integrado e sustentavel. Sio-no precisamente porque pres-
supdem rigor deontolégico e epistemoldgico, sincretismo tedrico e metodo-
l6gico, auto e heteroavaliacio, interdisciplinaridade e dialogo com outros
saberes, relacionamento dialético entre cultura erudita e culturas populares/
cultura de massas

Quanto as “questoes fraturantes” no contexto de um ensino da Historia
eficaz em termos de formacgao para a cidadania, na perspetiva da historia nova
e da didatica da Hist6ria historicista a sua existéncia nao faz qualquer sentido.
A abordagem de todas as tematicas ¢ relevante e legitima desde que se respei-
tem determinados pressupostos deontolégicos; desde que nao se procurem
impor, tanto leituras conscientemente deturpadas da producao historiografica,
como narrativas revisionistas ou negacionistas (todas elas maniqueistas e sec-

tarias, redutoras e anacronicas).
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RESUMO: Numa época em que a grande maioria dos alunos estio cada vez mais asso-
ciados a "Geracdo Moével” ou a "Geracdo Digital”, este projeto pretende apresentar uma
possivel dinamizacio de contetidos programaticos para visitas de estudo, com o auxilio
de tablets, criando estratégias didaticas, para espacos fora da sala de aula, mais dindmicas,
motivadoras e fornecendo novas perspetivas sobre a forma como se podem hoje preparar
visitas escolares a espacos histoéricos. Para o desenvolvimento do projeto, os contetidos sio
preparados de acordo com as metas curriculares de Histéria previstas para o 3.° Ciclo do
Ensino Basico e integram as diferentes fases de planeamento, realizacdo e avaliacio das
visitas de estudo. Desta forma, as informacdes sao disponibilizadas em formato digital e
permitem fornecer aos docentes quer os conteidos habitualmente requeridos para a prepa-
racao das visitas quer para a dinamizacao de atividades digitais de follow-up das referidas
visitas, para além de um guido para as visitas propriamente ditas.
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ABSTRACT: In a time when the vast majority of students are increasingly associated
with the terms "Mobile Generation” or "Digital Generation”, this text shows how History
programs may be explored in study visits with the aid of tablets, creating pedagogical
strategies outside the classroom that can be more dynamic, motivating and provide new
perspectives on how to prepare school visits to historical sites. For the development of this
project, the contents were prepared according to the skills defined by the History curricu-
lum for the lower secondary education and such contents integrate the different stages of

planning, realization and evaluation of those visits. The information is made available in
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digital format and provides teachers with the contents usually required both for the prepa-
ration and the implementation of digital follow-up activities of such visits as well as a script
for the visits themselves.

Keywords: study visits; mobile devices; learning in History

1. Introducao

Na sociedade atual, e cada vez mais, os estudantes vivem rodeados de
tecnologia, tornando-se, por isso, necessario repensar o modelo educativo a
seguir, quer no espaco da sala de aula, quer fora dela. Por esse motivo, Collins

e Halverson (2009), referem que

this transformation is similar to the transition from apprenticeship to universal
schooling that occurred in the 19th century as a result of the industrial revolution.
In the apprenticeship era, most of what people learned occurred outside of school.
Universal schooling led people to identify learning with school, but now the iden-

tification of the two is unraveling (p. 1).

Ora, se “a revolucao digital é um facto consumado e a escola tem de assu-
mir esta realidade como um dos seus desafios” (Cruz, 2009: 6), é importante
criar estratégias que permitam melhorar o processo educativo, extraindo da
tecnologia o que de melhor ela pode ter, e que pode contribuir para criar
ambientes de ensino e de aprendizagem mais estimulantes e proficientes.

Nesse sentido, Trindade e Ribeiro (2016) referem que

a web 2.0 e o alargamento da utilizacdo das tecnologias moveis apontam novos
paradigmas da relacao individual e coletiva com os conteudos e, sobretudo, com
0 seu acesso em contexto pedagoégico, como a possibilidade de disponibilizacao
dos contetdos presentes no programa e para la do programa, o acesso de fontes
de informacao variadas (e por vezes contraditoria), o acesso aos criadores dos con-
teudos e a possibilidade de construcao de redes colaborativas de conhecimento e

aprendizagem (p. 180).
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Por outro lado, também entendemos que a aprendizagem de uma disci-
plina como a Histéria pode, por vezes, tornar-se demasiado complicada pois

sendo

os conteudos desta disciplina muitas vezes complexos e nio lineares, torna-se, com
frequéncia, necessaria a criacio de mecanismos que combatam o desinteresse de
que a disciplina, frequentemente, é alvo, fruto de abordagens muitas vezes exclu-
sivamente expositivas. Para além disso, é importante encontrar formas de auxiliar
os alunos na desconstrucio dos conhecimentos que lhes sio ensinados, para que
consigam ultrapassar as dificuldades que podem surgir na relacao de diferentes
conteudos historicos, sobretudo quando confrontados com a provisoriedade da
Historia, ou seja, com a existéncia de multiplas perspectivas face a um mesmo

acontecimento (Trindade, 2015: 1-2).

Potenciadora do espirito critico dos nossos alunos, enquanto aprendentes
de uma disciplina complexa como a Historia, a tecnologia permite-lhes uma
nova forma de aceder a informacio e de trabalhar diretamente sobre as fon-
tes, analisando-as e comparando-as. Assim, “to engage students in important,
challenging work, and to cause them to discuss this work with others and to
think deeply about it themselves” (Jonassen, Peck & Wilson, 1999: 47).

Indo mais além, entendemos ainda que a relacdo entre a Historia e as Tec-
nologias € bastante particular e que ambas podem beneficiar muito uma com

a outra. De facto,

no caso da Historia, ha um fator que torna a utilizagao das Tecnologias extrema-
mente Uteis, e que nao existe em qualquer outra disciplina: a Historia é uma dis-
ciplina complexa e nio linear. As Tecnologias da Informacio e da Comunicacio,
ao permitirem a apresentacio da informacio de uma forma também nao linear,
podem contribuir para auxiliar os alunos na compreensiao dos contetdos histéricos

que lhes sao ensinados (Trindade, 2015: 202).

Por outro lado, nao devemos esquecer que o papel do Historiador tem de
ser, na maijor parte das vezes, a de um investigador que analisa todas as fontes

e perspetivas que lhe sao apresentadas e tem de reconstruir o passado a partir
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daquelas que forem as mais apropriadas. Essa competéncia pode ser muito
atil também aos alunos que, apesar de ”nativos digitais” tém muitas vezes
grandes dificuldades em perceber como alcancar as informacdes mais fide-
dignas no mundo digital. A esse proposito, e se no documento que apresenta
as competéncias essenciais do Curriculo Nacional do Ensino Basico é refe-
rido que, “pelo interesse que despertam nos alunos, [as tecnologias] podem
constituir um excelente meio de aprendizagem” (M. Educacdo, 2002: 143),
encontramos no programa de Historia para o Ensino Secundario, a indicaciao
de que os alunos devem aprender como “utilizar as tecnologias de informacao
e comunicac¢io, manifestando sentido critico na selec¢io adequada de contri-
butos” (Mendes, Silveira & Brum, 2001: 7).

Contudo, é fundamental que estes programas (para além de todos os
que integram a estrutura curricular dos ensinos basico e secundario) sofram
alguma atualizacio, face a constante evolucio tecnoldgica, que hoje em muito
difere do que podiamos encontrar ao dispor quer de docentes quer de alunos
ha vinte anos atras.

E por esse motivo que se desenhou o projeto que agora se apresenta: uma
estratégia de dinamizacao de visitas de estudo onde tecnologia e Historia inte-
ragem, de uma forma que acompanha todas as fases das referidas visitas, desde
a sua preparacao prévia a sua avaliacdo. Através de conteudos disponibilizados
em tecnologias méveis, e preparados de acordo com as metas curriculares, os
alunos conseguem ser agentes ativos na construc¢io de um conhecimento his-
térico proporcionado pela visita a um espaco musealizado, sendo levados, ao

longo dessa visita, a construir também novo conhecimento histérico.

2. Visitas de estudo no ensino de HistoOria

2.1. Visitas de estudo e a promociao de aprendizagens

As visitas de estudo sdo, sem duvida, uma estratégia de aprendizagem
potenciadora do desenvolvimento de muitas competéncias especificas da His-
toria, como o reforco da capacidade de pensar e relacionar informacao, de

enquadrar essa informac¢ao num contexto concreto de producio, envolvendo
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atores reais (Abreu, 1972:145-147), mas também de competéncias mais trans-
versais como a capacidade de observacdo, a interacio com e em espacos
publicos, a reflexdo critica ou o reforco da socializacio com os colegas e com
os professores (Oliveira, 2012: 1682).

Num contexto tradicional, a visita de estudo tem como principal objetivo
permitir que os alunos observem exemplos de objetos e materiais histéricos
com 0s quais apenas contactaram através das descricoes do professor ou dos
recursos pedagogicos e, em certas circunstancias, que contactem com esses
objetos nos seus lugares funcionais, ou seja, que percecionem os objetos de
estudo num contexto real, para além do espaco formal escolar.

As visitas de estudo tendem a seguir dois modelos dominantes (Almeida,

1998: 73-74):

« Dependentes de instituicoes;

- Independentes de instituicoes.

O primeiro tipo de visita estrutura-se quando os professores na estrutura-
cao e desenvolvimento da visita recorrem a agentes institucionais — servicos
educativos, guias, entre outros. Este modelo garante aos docentes itinera-
rios assentes num profundo conhecimento do espaco e do contexto visitado,
dinamizados por especialistas, libertando o professor para observar os seus
alunos e as suas interacdes entre pares, com o espaco e com o discurso do
especialista. No entanto, ao delegar a visita, a producio de itinerarios, roteiros
e materiais, o professor incorre no perigo de criar um contexto de aprendi-
zagem e interacao educacional desfocado, isso €, distante das carateristicas e
necessidades do seu grupo de alunos.

Nas visitas independentes das instituicdes o professor assume toda a pla-
nificacio e dinamizac¢ao da visita — itinerario, tarefas a cumprir, condi¢oes
de interacio com o espaco, discurso, etc. Este tipo de visita é mais exigente
relativamente aos conhecimentos e competéncias que o docente deve domi-
nar para poder planificar a visita, preparar os materiais e as interacdoes a
ocorrer in situ. No entanto, permite que toda a experiéncia pedagogica seja
pensada tendo em conta as necessidades dos alunos, o desenvolvimento das
suas aprendizagens e a sua articulacio com os conteudos programaticos e

estratégias desenvolvidas em sala de aula.
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Relativamente 2 interacao dos alunos com o espaco a visitar, vimos que o
guia institucional ou professor podem assumir um papel ativo na orientacao
do espaco a visitar e das tarefas a desenvolver.

Existem, contudo, outras possibilidades de interacio — visita de estudo
durante as quais os alunos nao sao guiados pelo professor, mas visitam os
livremente os locais orientados por um roteiro ou propostas que fundem os
dois tipos de interacdes anteriormente descritas — uma primeira parte orien-
tada pelo professor/guia e uma segunda na qual os alunos completam sozi-
nhos as etapas da visita (Proenca, 1990: 138)

O modelo de visita que propomos aproxima as concecdes que temos vindo

a descrever:

« Fornece aos docentes alguns materiais e propostas de itinerarios de

visita e atividades;

« Propde que os docentes construam também atividades e circuitos de
acordo com as carateristicas dos seus alunos, o seu nivel de escolari-
dade, as tematicas do programa que querem trabalhar e o tempo que

querem despender na visita;

« Prevé momentos em que o professor pode dirigir as atividades e outros
em que os alunos terao de construir as suas aprendizagens a partir de
informacio facultada, de escolha de espacos a visitar e de resoluciao de

tarefas;

« Ao recorrer a tecnologia como elemento fundamental da experiéncia de
aprendizagem promove a fluéncia digital e a canalizacao de competén-
cias de uso de dispositivos e ambientes digitais na efetiva construcao de

conhecimentos.

Essa aposta no desenvolvimento da autonomia da aprendizagem dos alu-
nos estende-se as propostas de atividades de follow-up que pretendem que os
alunos apliquem em novos contextos as aprendizagens realizadas durante a
visitas e as articulem com os conteddos programaticos trabalhados (ou a tra-
balhar) em sala de aula, promovendo desta forma a percecao da visita como
uma ferramenta de aprendizagem e de aquisicao de competéncias e nao (ape-

nas) como um momento ludico ou de socializacio.
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2.2. A tecnologia nas visitas de estudo

Sendo as visitas de estudo oportunidades de aproximar os alunos do pas-
sado, levando-os a perce¢ao desse mesmo passado in loco, pode por vezes
tornar-se dificil conseguir que esses alunos visualizem as informacodes que
lhes sao fornecidas quando elas, nio raras vezes, nio se apresentam clara-
mente a sua frente.

Pelo contrario,

os computadores, a internet, os jogos de video e os teleméveis sao comuns. Expres-
sar-se através destas ferramentas é a norma. [...] Dada a forma como estas tecno-
logias estdo presentes nas suas vidas, os jovens actuam, pensam e aprendem de

forma diferente (Moura, 2009: 60)

E por isso que se vém multiplicando os espacos museolégicos que tiram
partido das potencialidades que diferentes tecnologias lhes oferecem, de
forma a proporcionar uma janela de maior dimensiao e com uma vista mais
clara para o passado.

Desta forma, os diversos conteidos que, em particular museus, tém vindo
a oferecer nas suas paginas online, podem ser utilizados de forma didatica
como complemento das aprendizagens que vao sendo adquiridas no espaco
da sala de aula.

Vejam-se, a este proposito, os diferentes exemplos de aproveitamento das
potencialidades das Tecnologias digitais, quer por museus quer por outras ins-
tituicdes, nomeadamente, a visita virtual ao Mosteiro dos Jerénimos!! (figura
1), a partir do Google Arts & Culture; a rota do Romdnico'? (figura 2) ou o

acesso a grande parte do acervo da National Gallery em Londres!3 (figura 3).

11 http://www.mosteirojeronimos.pt/pt/index.php?s=atalho&id=37
12 http://www.rotadoromanico.com/vPT/Paginas/Homepage.aspx

13 https://www.nationalgallery.org.uk/
visiting/virtual-tour/virtual-tour#/central-hall/
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https://www.nationalgallery.org.uk/

€ Google Arts & Culture PGRAINGAL  DPLOUR  PORPERTO  PERAL  Q

Figura 1 - Visita virtual ao Mosteiro dos Jeronimos

ROTA DO
ROMANICO

Servigo Educativo

Contro do Estudos
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APP MOBILE VISITA VIRTUAL & CANAL JUVENIL
D Doscarregun aas & Descuben aiguns dos Jopa @ aprende
apicacso. (0] meomortos ® cornonco.

Figura 2 — Pagina do projeto <Rota do Romanico»

] Virtual tour 2011
Gettinghere
Foorpians _ )
Virtual tours Take a virtual tour of 18 rooms at the National Gallery and get a
closer look at over 300 paintings
Googlevitualtow
Sainsbury Wing VR tour
e virtual tour
Shortoftme?
o
Eatanddink -
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Famites

International visitors
Selfguided groups
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Whats on
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Leaming

Research

Supportus

Membership

shop

Figura 3 — Visita virtual - National Gallery, Londres
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Qualquer um dos exemplos acima identificados mostra como se pode tirar
partido da tecnologia para transportar para a sala de aula diferentes espacos
historicos ou museologicos. Na impossibilidade, tantas vezes frequente, de
realizar a visita de estudo, podem os professores fazer uso destas estratégias
para diversificar a propria aprendizagem.

Também como forma de se poder observar um passado que ja nao é visivel
(em particular quando tratamos de conteudos referentes a periodos histéricos
dos quais poucos vestigios materiais nos restam), varios projetos de reconsti-
tuicdes virtuais tém vindo a lume, com os objetivos mais ou menos didaticos,

mas que podem servir para fornecer aos nossos alunos uma janela para o

passado (figuras 4 e 5).

ATour through 20 C /2 VIRTUAL PAST

Ploss cioklo ateh some short sanplesof o

Figura 4 — Rome reborn: projeto de reconstituicio Figura 5 — Virtual past: projeto de

c.l4

virtual da cidade de Roma em 320 a. reconstituicao virtual de acontecimentos/

/locais histéricos!>

Contudo, sentimos que falta ainda o desenvolvimento de projetos que
integrem a tecnologia in situ, permitindo assim um usufruto em pleno dos
espacos museologicos e, em particular, quer fomentando uma ativa inte-
gracdo da visita de estudo no processo de aprendizagem, contemplando
todas as fases desse mesmo processo (preparacio, realizacdo e avaliacao

da visita), quer agregando no mesmo espaco todos os materiais peda-

14 https://www.youtube.com/watch?v=VAgA6G75Xsl&feature=youtu.be (acedido em
14/07/2016)

15 http://www.virtualpast.co.uk/showcase.php (acedido em 14/07/2016)

123



gbgicos que possam auxiliar docentes e alunos na completa fruicao dos
objetivos de uma visita de estudo. Um dos poucos exemplos existentes em
Portugal é o "Roteiro de Descoberta”, relativo aos Descobrimentos e que
consta de uma app para dispositivos méveis que permite a realizacao de
diferentes itinerarios e foi preparada, numa fase inicial, para alunos do
1.° ou dos 2.° ciclos do ensino basico. Este projeto foi coordenado por
Claudia Faria e organizado pelo Instituto de Educacio da Universidade de
Lisboa, em parceria com a Camara Municipal de Lisboa e diversos museus

portugueses.

3. O projeto

3.1. Objetivo do projeto

O objetivo do projeto que aqui apresentamos prende-se com a adequacao
do uso de tecnologias moveis ao processo de construcao do conhecimento
histérico, de forma a que este seja mais facilmente adquirido por toda uma
nova de geracdo de estudantes que sao hoje conhecidos como ”Nativos Digi-
tais” (Prensky, 2001)

Para a sua concretizacido, partimos também da ideia de que

a forma, mais atrativa e também mais variada, com que os conteddos histéricos
podem ser apresentados aos alunos e trabalhados por eles facilita o processo de
aprendizagem, para além de poder ajudar a aproximar os alunos do seu passado e
até mesmo a perceber como € dificil, mas ao mesmo tempo atrativo, o trabalho do

historiador (Trindade, 2015: 207).

Assim, e tendo em consideracio que ”they function best when networ-
ked. They thrive on instant gratification and frequent rewards” (Prensky,
2001: 2), elaboramos um ambiente digital de aprendizagem movel, propor-
cionando uma visita de estudo interativa, apelativa e que, encaminhando
os alunos pelos espacos historicos, os auxilia na construcio da sua propria

aprendizagem.
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Para além disso, mais do que funcionar como um mero guia virtual,
estes roteiros digitais interativos pretendem agir como um todo unissono
que contribui para a preparacio da visita (adequado, sobretudo, aos docen-
tes), para a realizacdo da visita in situ, e ainda para a realizacio de ativi-
dades de follow-up que funcionario como mecanismo quer de avaliacio da
visita realizada, quer como consolidacao dos conhecimentos que deverido

ter sido adquiridos durante a mesma (figura 06).

b ¢

= UC Digital: visitas de estudo interativas
Browse < Posts Post
O All Posts
Informagaes para docentes
Assignments 7 (o] Projeto
Qé Discussions 0 Em seguida apresenta-se a proposta de articulag@o das visitas com os conteidos programaticos previstos para o 3

Basico.
Posts By Topic £ - 5 ;
yaioet Apresentam-se também os circuitos previstos, adequados a cada um dos anos de escolaridade.

Percurso 1: A Universidade ... 1
Assignments (2)

Percurso 2: A Universidade ... 1
Informagdes para docentes

Percurso 3: A Universidade ... 0
Percurso 4: A Universidade ... 0 Percursos para cada ano de escolaridade
Informagdes para docentes 3 Discussions (1)

‘ Sara Trindade - Instructor
Propostas/sugestdes/correcoes

Figura 6 - Aspeto geral da aplicacao iTunes

3.2. A organizacdo do roteiro digital interativo

O roteiro digital sera preparado de forma a que os alunos, distribui-
dos por grupos, circulem ao longo dos diferentes espacos do monu-
mento (figura 7) e, 2 medida que vao avancando, sio guiados pelos seus
dispositivos moveis, os quais lhes irao fornecendo informacdes, mas
também propondo a realizacao de pequenas tarefas (tais como resposta
a questionarios, captacao de imagens, busca de mais informac¢iao online
ou audi¢ao de pequenos trechos musicais ou de videos explicativos)
(figura 8).
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Biblioteca HISTMON: Histéria com Monumentos + Q

Percorrer

(¢ Publicagdes

< Anterior Publicagdo Editar

Percurso 1: Viagem pela politica e pela religido Marcar como néo visto
Tarefas ) . Lo
Organizacédo das Ordens Monasticas e o seu papel na

() Discussdes organizagéo politica da Europa

Publicagdes por tépico Vamos percorrer alguns espagos do Mosteiro e perceber como estavam organizadas as
. - ordens religiosas e como foram importantes para a cultura e para a arte portuguesas.
Percurso 1: Viagem pela politicae... 3
Pretende-se que trabalhem em grupo, de forma organizada e que tentem realizar todas
as tarefas que véo sendo apresentadas. Cumpram as regras, divirtam-se mas néo se
esquegam que estdo dentro de um Monumento Nacional que deve ser respeitado quer
através das nossas agdes quer dos testemunhos que poderemos a partir dele construir.

Percurso 2: Viagem pela religidoe... 1
Percurso 3: Viagem pela cultura e p... 1

Informagdes para docentes 1

Tarefas (1)
Organizagéo da Visita
) @ >
Percursos a realizar
Discussoes
Seguir publicagdo Iniciar uma discusséo
Informagdes Publicagdes Notas. Materiais Administragdo
Figura 7 — Exemplo de um dos percursos possiveis: Informacao inicial
Biblioteca HISTMON: Histéria com Monumentos + Q
Percorrer < Anterior Publicagio Editar
¢ Publicagdes
Percurso 1: Viagem pela politica e pela religido Marcar como nao visto
Tarefas
Claustro
¢y Discussdes Vamos perceber como se organizava o Clero.
Publicagdes por tépico Para o fazerem, é necessério ler o primeiro documento que encontram e realizar as
tarefas que vos sdo pedidas em seguida.
Percurso 1: Viagem pela politicae... 3
Percurso 2: Viagem pelareligidoe... 1
Tarefas (3)
Percurso 3: Viagem pela culturae p... 1 <
gem p P O que é o clero? @ >
. Descrigéo e organizagdo
Informagdes para docentes 1
Responde ao questionario que se segue >
(fazer questiondrio online)
Depois de sabermos o que é o Clero o que se s... >
Vamos ver como vivia o Clero em Alcobaga. Segue par...
Discussoes
Seguir publicagéo Iniciar uma discussdo

® o B = e

Informagdes Publicagdes Notas Materiais Administragéo

Figura 8 — Exemplo de um dos percursos possiveis: Atividades a desenvolver durante a visita
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Assim, “substitui-se a presenca de um roteiro pedagogico fisico por
um roteiro digital, que vai fornecendo aos alunos informacao sobre cada
um dos espacos da Universidade. Através da leitura dos documentos,
visualizacio de pequenos videos ou audicio de podcasts os alunos sao
guiados pelos conteudos adequados a cada espaco que estao a visitar,
sendo pedida a realizacao de uma pequena tarefa antes de passarem para
0 espaco seguinte, como por exemplo, captacio de imagens em fotografia
ou video, pesquisas na web (especialmente no site da Universidade de
Coimbra), resposta a pequenos questionarios, entre outras” (Trindade &
Ribeiro, 2016: 185-186).

Nas visitas tradicionais, acontece nao raras vezes que os alunos circu-
lam em bloco pelos espacos em visita e, de regresso as suas escolas, tém
de responder a questionarios ou redigir textos a propoésito da mesma, sem
grande suporte para além das informacdes institucionais que os espacos
museologicos habitualmente fornecem.

Através do roteiro digital interativo, os alunos tornam-se consumidores
ativos dos programas museologicos, pois sio estimulados para a “apreen-
sdo e recolha de informacao com vista a posterior construcao/consolidacao
de conhecimento” (Trindade & Ribeiro, 2016: 186).

3.3. Exemplos praticos (Mosteiro de Alcobaca e Universidade de

Coimbra)

Para exemplificar o que atras foi referido, podemos tomar como exemplos
dois espacos diferentes, como é o caso do Mosteiro de Alcobaca e do ntcleo
monumental da Universidade de Coimbra.

No primeiro caso, as estratégias de visita passam pelo desenvolvimento de
conteudos relativos as metas curriculares previstas para o 7.° ano de escolari-
dade. Ja o nucleo monumental da Universidade de Coimbra pode ser visitado
no ambito de diversos conteidos das Metas Curriculares previstas para todo
0 3.° ciclo de escolaridade.

Apresentamos aqui (tabelas 1 e 2) as Metas Curriculares previstas para o

7.° ano que consideramos mais relevantes na visita aos dois espacos, informa-
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¢cOes estas que sao também dadas aos docentes, no roteiro digital, no espaco

previsto para estes profissionais.

Tabela 1 — Metas curriculares relativas ao Mosteiro de Alcobaca

ocidental e

a expansao

XII: A Igreja

Catodlica no

os séculos VI e XII

Tema Subtema Dominio Subdominio
A) A for- 3.1. A Europa 3.1.3. Conhecer a vi- 3.1.3.3. Descrever o movimento
macao da do século véncia religiosa no de renovacao da Igreja a partir
cristandade VI ao século ocidente europeu entre | do século VI, destacando a di-

visao entre clero regular e clero

secular

lo XII ao XIV

islamica Ocidente 3.1.4. Conhecer e com- | 3.1.4.1. Referir os mosteiros
Europeu preender as caracteris- | como centros culturais durante
ticas fundamentais das | a Alta Idade Média
expressbes culturais e 3.1.4.2. Indicar o papel da Igreja
artisticas na conservacao de autores da
Antiguidade
B) O contexto | 4.1. Apogeu e | 4.1.3. Conhecer e com- | 4.1.3.2. Caracterizar as expres-
europeu do desagregacao | preender as principais soes culturais irradiadas a par-
século XII ao da ordem expressoes da religiao, | tir dos mosteiros, das cortes,
X1v feudal cultura e artes do sécu- | salientando, contudo, a sua

coexisténcia com expressoes

culturais de matriz popular

4.1.3.3. Relacionar a afirmacao
de escolas catedrais, urbanas
como centros de formacao e de
cultura com a revitalizacao do

mundo urbano

4.1.3.5. Relacionar as principais
caracteristicas da arte gotica
com o clima politico, social e
econOmico e a partir da segun-
da metade do século XII

4.1.4. Conhecer e com-
preender caracteristicas
do poder, da economia,
da sociedade e da
cultura de Portugal do
século XII ao XIV

4.1.4.4. Identificar as expressoes
da arte gética no territério na-
cional, relacionando-a o contex-
to social, politico e econémico
da época
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Tabela 2 — Metas curriculares relativas ao nicleo monumental
da Universidade de Coimbra - 7.° Ano

Tema

Subtema

Dominio

Subdominio

O contexto

europeu do

4.1. Apogeu
e desagrega-

4.1.3. Conhecer e com-
preender as principais

4.1.3.3. Relacionar a afirmacao de
escolas catedrais, urbanas como

cristdo

século XII ¢ao da ordem expressoes da religido, | centros de formacao e de cultura
ao XIV feudal cultura e artes do com a revitalizacio do mundo
século XII ao XIV urbano
4. Salientar o desenvolvimento do
ensino universitario nos séculos
XII e XIII, relacionando-o com os
interesses convergentes do poder
régio, do clero e da burguesia.
4. Conhecer e com- 5. Salientar a importancia da
preender caracteristi- criacao de uma universidade em
cas do poder, da eco- Portugal, integrando-a no contex-
nomia, da sociedade e | to de desenvolvimento de estu-
da cultura de Portugal | dos superiores a nivel europeu.
do século XII ao XIV
O mundo 3.2. O mundo 3. Conhecer e com- 3. Caracterizar as formas de re-
mugulmano | mugulmano preender as interacdes | lacionamento entre cristios e
em expan- em expansao entre o0 mundo mu- muculmanos no territorio ibérico
s40 culmano e o mundo (conflito e convivéncia).

4. Conhecer e com-

preender a formacao
do reino de Portugal
num contexto de re-

conquista

2. Relacionar a oposicao da no-
breza do condado portucalense
face a acao politica de D. Teresa
com a subida ao poder de

D. Afonso Henriques.

3. Caracterizar a acao politica e
militar de D. Afonso Henriques.
4. Conhecer os documentos que
formalizaram o reino de Portugal.
5. Sintetizar as principais etapas
da formacao do reino de Portugal

A partir destas metas sao construidos os percursos a realizar em cada

um dos espacos, procurando que os alunos, ao percorrerem cada um desses

espacos, tenham acesso a todo um conjunto de pequenas informacoes que

contribuam para associar o local em que se encontram com os conteudos

curriculares respetivos.
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Exemplo disso € o apresentado na figura 9. Um dos objetivos da visita a
Biblioteca Joanina é poder observar in loco algumas das caracteristicas da arte
barroca. Depois de acederem ao site da biblioteca (onde encontram um con-
junto de breves e acessiveis informacdes sobre a mesma) e de visualizarem
um pequeno video sobre o mesmo espaco, os alunos sao convidados a tirar
fotografias que demonstrem que este espaco tem, de facto, caracteristicas da
arte barroca, para além de terem de responder também a um pequeno quiz

sobre a biblioteca.

Biblioteca HISTMON: Histéria com Monumentos

Editar + Q

Percorrer Percurso 1: Viagem pela politica e pela religido

(D Publicagdes
Tarefas

£ Discussdes
Publicag8es por tépico

Percurso 1: Viagem pela politica e...

Organizagao das Ordens Monasticas e o seu papel na organizagao
politica da Europa
26/11/2015, 11:52

Vamos percorrer alguns espagos do Mosteiro e perceber como estavam organizadas
as ordens religiosas e como foram importantes para a cultura e para a arte
portuguesas.

Sem discussdes

1tarefa

Percurso 2: Viagem pela religidoe... 1

Claustro
26/11/2015, 17:09

Percurso 3: Viagem pela culturae p... 1

Informagdes para docentes 1 .
Vamos perceber como se organizava o Clero. >
Para o fazerem, é necessario ler o primeiro documento que encontram e realizar as

tarefas que vos sé@o pedidas em seguida.

3 tarefas

Sem discussdes

Alimentagao
26/11/2015, 17:29

Enquanto se alimentavam, era habitual os monges ouvirem algumas leituras biblicas >
ou entdo ouvirem cantos religiosos.
Oigam a musica enquanto procuram um facto curioso do Mosteiro: para ter a cert...

2 tarefas

@) ® E =

Informagdes Publicagdes Notas

Sem discussdes

g}

Materiais Administraggo

Figura 9 — Exemplo do Percurso 2 na Universidade de Coimbra:

A Universidade e a arte (a Biblioteca Joanina)

Veja-se também o exemplo da figura 10, onde estdo apresentados os dife-
rentes percursos possiveis de ser realizados no Mosteiro de Alcobaca em fun-
¢ao das Metas Curriculares. Para conhecer o quotidiano dos monges, os alunos
vao passando pelos diferentes espacos do Mosteiro e, quando passam pelo

refeitorio, é-lhes proposto que oicam musica (procurando recriar as leituras
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biblicas que se realizavam durante a refeicio) enquanto vao procurando nesse

espaco indicadores de como seriam esses momentos da vida do clero regular.

‘.? UC Digital: visitas de estudo interativas
Browse < Posts Post
O All Posts 5
Percurso 2: A Universidade e a arte
[ Assignments 7 Biblioteca Joanina
@ Discussions 0 Enquanto visitam a biblioteca Joanina, escolham um membro do grupo que vos leia as informagdes constantes do site abaixo

vao seguindo as tarefas indicadas.
Posts By Topic

Percurso 1: A Universidade ... 1 Assignments (4)
Percurso 2: A Universidade ... 1 Site da Biblioteca Joanina
Percurso 3: A Universidade ... 0

Video sobre a Biblioteca Joanina
Percurso 4: A Universidade ... 0
Informagdes para docentes 3 Questionario

Quizpedia

Antes de deixar a biblioteca
Tira 5 fotografias que possam servir para caracterizar a arte barroca

Discussions

St

This post has no discussions

i ® =] galgls!

Posts

Figura 10 - Exemplo de articulacio dos espacos do Mosteiro de Alcobaca com as metas curriculares

Uma vez que no caso do nicleo monumental da Universidade de Coimbra
¢€ possivel adequar a visita a diferentes niveis de escolaridade, a tabela 3 apre-
senta as propostas de percursos a realizar, mediante quer as tematicas quer
os niveis de ensino, podendo os docentes escolher aquele(s) percurso(s) que
melhor se adequa(m) as suas estratégias didaticas.

Neste roteiro digital interativo constam também, como atras referimos,
um dossié preparado para professores, no qual estes encontrardo todo um
conjunto de documentos preparatorios das suas visitas. Por um lado, encon-
tram os roteiros organizados em funcao das metas curriculares e, por outro
lado, poderao analisar documentos académicos produzidos sobre o espaco
em questdo. Desta forma, os docentes tém, num mesmo espaco, acesso a toda
uma panoéplia de documentos e contetidos que lhes vao permitir uma cuidada
preparacao da visita de estudo (figura 11), contribuindo ainda para “estimular

os docentes a consolidar/aprofundar o seu conhecimento sobre a historia
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da Universidade para que estes possam orientar os seus alunos na visita de

estudo e nas atividades subsequentes” (Trindade & Ribeiro, 2016: 186).

Tabela 3 - Universidade de Coimbra: percursos possiveis para o 3.° Ciclo

Ano(s) de Escolaridade .
. Percurso Titulo Temas
preferencial
7.° Percurso 1 | A Universidade e a A ocupacgao de Coimbra:
Historia de Portugal I romanos; muculmanos e
formacao de Portugal
7.°0-8.2-9.° Percurso 2 | A Universidade e a Arte | A arte nos diferentes
espacos da Universidade
8.° Percurso 3 | A Universidade e a A reforma pombalina da
Historia de Portugal II | Universidade
9.° Percurso 4 | A Universidade e a A Universidade e a Alta
Historia de Portugal III | durante o Estado Novo e
no pos 25 de Abril
? UC Digital: visitas de estudo interativas +
Browse 5. Informagées para docentes
¢ Al Posts 5 Iformagdes para docentes
[#] Assignments 7 O Projeto
Em seguida apresenta-se a proposta de articulagdo das visitas com os contetidos programaticos previstos para o 3° Ciclo do |
£, Discussions 0 Basico. Apresentam-se também os circuitos previstos, adequados a cada um dos anos de escolaridade.
Posts By Topic 2 Assignments % 1 Discussion
Percurso 1: A Universidade ... 1
Informagdes para docentes
P 2: A Universidade ... 1
e vermidace A Universidade de Coimbra
Percurso 3: A Universidade ... 0 A Unit i de Coimbra di ibiliza, na sua pagina web, informagdes relativas ao patriménio histérico da Universidade de
nomeadamente no ambito da sua inclus@o na lista de patriménio material da UNESCO. Pode, por isso, consultar essa informac
Percurso 4: A Universidade ... 0 http://worldheritage.uc.pt/pt/
Informagdes para docentes 3 =

Informagdes para docentes

Textos Académicos (para saber mais...)

Para mais informagao sobre a Universidade de Coimbra, encontram-se aqui alguns textos produzidos por diversos autores.

Posts

Figura 11 - Informacdes para docentes

Para além disso, o roteiro digital interativo contempla ainda um férum

onde os docentes poderiao colocar novas propostas para a visita de estudo,
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sugerir novos documentos ou trabalhos e mesmo sugerir correcoes em rela-

¢a0 a0 que esta a ser apresentado naquele roteiro em particular (figura 12).

Informagdes para docentes 3 Discussions (1)

Start a Discussion

. Sara Trindade - Instructor May 10, 2016
Propostas/sugestoes/corregdes

Figura 12 - Férum para discussao

Finalmente, o roteiro propde, como estratégia para jfollow-up da visita,
um conjunto de atividades que seriao realizadas com o auxilio dos novos
conteudos que os alunos foram produzindo durante a sua visita. Fotografias
que tiraram, videos que fizeram, informacgdes variadas que foram recolhendo
poderao agora ser utilizadas para fazer a avaliacio da visita, realizando uma

das seguintes atividades:

a) realizacio de um pequeno jornal sobre o espaco visitado;

b) realizacio de um ebook, onde podem contar a visita que fizeram ou
relatar a histéria do monumento visitado, podendo para isso utilizar
uma aplicacao para edicao de ebooks interativos como o Book Creator,

o que lhes vai permitir ficar com um livro em formato epub

Estas estratégias tém como grande objetivo levar os alunos nao s6 a con-
solidarem os conhecimentos adquiridos, mas também serem eles proprios
criadores de novo conteudo, apropriando-se assim da Historia num contexto
digital.

Para além disso, e se as escolas assim o entenderem, estes novos recursos
poderio ser disponibilizados ao Monumento visitado, permitindo até a pro-
mocao turistica desse mesmo espaco.

Desta forma, entendemos que conseguimos, a partir de um Unico recurso
(que ¢ o roteiro digital interativo), organizar toda uma visita de estudo con-
templando todas as suas fases, desde a sua preparacio a sua avaliacio final,
tendo nos alunos participantes ativos e interventivos na producio do seu

proprio conhecimento historico in loco.
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4. Notas finais

Vivemos num mundo cada vez mais imerso na tecnologia e, para além
disso, os nossos alunos sao hoje cada vez mais proficientes nesse mesmo
mundo. Mas a utilizacao que fazem dele prende-se, normalmente, com ativi-
dades ludicas.

Indo ao encontro de Prensky (2001), no que diz respeito as vantagens da
utilizacao da tecnologia na educacio, pelo simples facto de que os alunos fun-
cionam melhor quando conectados ou quando as tarefas que lhes sao dadas
a realizar implicam reacdes imediatas, procura-se com este projeto associar
o carater ladico proporcionado pelo uso de tecnologias, mas desta feita ao
servico de um objetivo educacional.

A criacao de um roteiro digital interativo vem tentar ligar o mundo da
Historia com o mundo da tecnologia, contribuindo para a dinamizaciao de
visitas de estudo quer mais motivadoras quer mais enriquecedoras (quer para
docentes quer para discentes), mas sem perder uma ligacao cuidada com os
conteudos programaticos. Para além disso, este tipo de projetos, ao conse-
guirem apresentar a informac¢ao de uma forma nio linear, tornam-se recursos
facilitadores do desenvolvimento das competéncias associadas a compreen-
sa0 historica (Trindade, 2015).

Desta forma, julgamos que este projeto, para além da mais valia de poder
ser replicado para qualquer outro espaco museolégico, funciona como um
ecossistema completo de aprendizagem, passando quer pela fase de prepara-
¢lo e aquisicao dos conteudos, quer pela utilizacao desses mesmos contetidos

na produc¢iao de novo conhecimento.
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ABSTRACT: This chapter focuses on models of foreign language teaching, and par-
ticularly on the conceptions of language and education underlying them. The title I chose,
“Back to the Future,” is ironic and at the same time optimistic. Revisiting the history of the
English language teacher-training program at the University of Coimbra between 1987 and
2009, I will show how the “radicalness” of the past seems finally to be turning into the main-
stream of the present, at least in what concerns English language teaching in Portugal. By
giving emphasis to “intercultural education” and “the competences of active citizenship,” the
general goals of the national curriculum for English as a foreign language point to a shift
away from the functionalist-communicative approaches dominant in the field before, indi-
cating the adoption, at least in theory, of a more critical perspective in language teaching.

In the last part of the chapter, I will present some examples of activities and materials
used in 7t 8th and 9th grade classes, which exemplify methods and practices of teaching
and learning foreign languages that can promote a critical awareness of the world we live in.
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RESUMO: Este capitulo incide sobre modelos de ensino de linguas estrangeiras e espe-
cialmente sobre concecoes de lingua e educacao que lhes subjazem. O titulo escolhido,
“Regresso ao futuro”, é irénico e simultaneamente otimista. Ao revisitar a histéria da forma-
¢do de docentes de Inglés na Universidade de Coimbra entre 1987 e 2009, procuro mostrar
como a perspetiva “radical” do passado parece finalmente ter-se tornado dominante no
presente, pelo menos no que diz respeito ao ensino da lingua inglesa em Portugal. Ao dar
énfase a educacio intercultural e as competéncias para o exercicio de uma cidadania ativa,
as Metas Curriculares de Inglés apontam para uma mudanca nas abordagens funcionalistas-
-comunicativas anteriormente dominantes, sinalizando a adoc¢ao, pelo menos em teoria, de

uma perspetiva mais critica no ensino de linguas.
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Na ultima parte do capitulo sao apresentadas algumas atividades e alguns materiais
usados em aulas do 7°, 8° e 9° anos como exemplo de métodos e priticas de ensino e apren-
dizagem de linguas estrangeiras que potenciam o desenvolvimento de uma consciéncia
critica relativamente ao mundo em que vivemos.

Palavras chave: ensino de linguas estrangeiras, Inglés, lingua/linguagem, educacio,

formacao de professores

1. Introduction

What do we teach when we teach a foreign language? What is involved in
teaching and learning a foreign language? How does this relate to the overall
education of our students, whether language learners or future foreign lan-
guage teachers? To reflect upon these questions, I will start by referring to the
well-known novel Tarzan of the Apes, not only because the narrative describes
in detail the process of learning a foreign language, but also because it shows
how language acquisition is not necessarily connected to communication but
is certainly central in defining worldviews and in constructing the self’s sense
of identity, and thus the self’s relationship with others.

This example serves as an introduction to the main topic of this text,
on practices of foreign language teaching, and particularly on the concepts
of language and education underlying them. The title I chose, “Back to the
Future,” is ironic and at the same time optimistic. Revisiting the history of
the English language teacher-training program at the University of Coimbra
between 1987 and 2009, I will show how the “radicalness” of the past seems
finally to be turning into the mainstream of the present in what concerns
English language teaching in Portugal. By giving emphasis to “intercultural
education” and “the competences of active citizenship,” the general goals of
the national curriculum for English as a foreign languagel point to a shift

away from the functionalist-communicative approaches dominant in the field

1 Set by the Ministry of Education in 2012, these goals (Metas Curriculares) began to
be implemented in the 5t to 8th grades from 2014-2015, and in the 9t grade from 2015-
-2016 (Despacho 15971/2012).
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before, indicating the adoption, at least in theory, of a more critical perspec-
tive in language teaching.

In the last part of this text, I will present some examples of activities and
materials used in 7th, 8t and 9th grade classes, which exemplify methods
and practices of teaching and learning foreign languages that can promote a

critical awareness of the world we live in.

2. Enter Tarzan

The questions I posed above (What do we teach when we teach a foreign
language? What is involved in teaching and learning a foreign language? How
does this relate to the overall education of our students, whether language
learners or future FL teachers?) should be posed at the beginning of any
course in didactics. They help us focus on the nature of the subject we teach,
the methods to be used and the goals to be achieved.

To reflect upon these questions, I will start by making a brief incursion
into Tarzan of the Apes, by Edgar Rice Burroughs, first published in 1912.
Since the general lines of the plot are well known, I will focus only on the
part that is relevant for my topic and my argument.

Raised by apes in the jungles of equatorial Africa and unaware of his human
ancestry, Tarzan undertakes a language learning project that lasts several years
when he discovers his dead father’s books and begins to decipher, with the
help of illustrations, what he calls “little bugs”, eventually coming to realize
their “true and wonderful purpose” (Burroughs, 1982: 50). Thus, Tarzan learns
to read and later to write but does not use this skill to “communicate” with
other humans, for he knows none. What “use”, then, does this new language
have for him?

In fact, the knowledge he acquires through reading not only has a tre-
mendous impact on how he perceives himself and the world around him but
also gives him power over his environment. Before finding his father’s books,
Tarzan felt different from the other apes, but nevertheless thought of himself
as an ape, although “whiter” and weaker (Tarzan actually means “white skin”

[Burroughs, 1982: 34]). After figuring out the “true” meaning of the words

143



and images in his father’s books, he realizes that he is not an ape, but what
is more significant is that he begins to feel superior, not only to the apes, but
also to the black natives of the jungle that he meets around the time he is 18
(Burroughs, 1982: 63).

The implications are clear: in learning a language Tarzan acquires stand-
ards, biases, and values that give him a new sense of self and that lead him
to establish distinctions and hierarchizations. As the narrator explains, “No
longer did he feel shame for his hairless body or his human features, for
now his reason told him that he was of a different race from his wild and
hairy companions. He was a M-A-N, they were A-P-E-S” (Burroughs, 1982: 50).
When he sees for the first time a village made of huts, he is “sorely disap-
pointed,” because he compares it to the image of London he had seen in his
father’s books. Thus, the western industrial city, with chimneys and smoke,
with trains and ships in the harbor, becomes the standard by which he judges
all other human constructions: “[H]e had expected to come to a city of strange
houses on wheels, puffing clouds of black smoke [...] or to a sea covered with
mighty floating buildings which he had learned were called, variously, ships
and boats and steamers and craft” (Burroughs, 1982: 80). Against this stand-
ard, Tarzan qualifies the African village as a “poor little village,” and although
he recognizes his human connection to the Africans who built it, he begins to
hold them “in low esteem” (Burroughs, 1982: 80).

Back in the days when there were no Master’s programs in foreign lan-
guage teaching, and the teacher training program involved one year of in-ser-
vice training at a public school and a year-long seminar at the university, I
used to start the year with this book because, on the one hand, the narrative
describes in detail the process of learning a foreign language (foreign since
Tarzan already spoke the “language of the apes”) and, on the other, it shows
that language may not necessarily be used to “communicate” but is certainly
central in defining worldviews and in constructing the self’s sense of identity
and therefore the self’s relationship with others.

The example of Tarzan helped my students understand better what is
involved in learning a language, and thus also in teaching it, although in
theory none of this was new to them. By the time they took my seminar, in

the year they did their practicum, they had had courses on Didactics of Lan-
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guage and, especially, Didactics of English, where these issues were discussed
in-depth. But before focusing on our specific didactics course, we need to put
it in its proper context, and therefore, in the next two sections, I will briefly
describe the general structure of initial teacher training in Portugal and the

teacher-training program at the University of Coimbra until 2009.2

3. Teacher Training in Portugal before 2009

In Portugal, initial teacher training for the last stage of elementary edu-
cation and secondary education (grades 7 to 12) has generally followed two
models. Adopting the terminology used by Pauline Musset in an OECD Edu-
cation Working Paper (No. 48, 2010), I will call them the “consecutive” (or
sequential) model and the “concurrent” (or synchronous) model.

The consecutive model, which is now in place for the training of 7-12
grade teachers, requires candidates to obtain first a bachelor’s degree in a
given subject or subjects (usually no more than two), and then undertake a
further period of study to gain an additional qualification in teaching. The
concurrent model involves the simultaneous study of academic and pedagog-
ical subjects throughout the duration of the program as well as some kind of
teaching experience.

Although the consecutive model prevailed for most of the 20t century in
the initial training of secondary school teachers (cf. Pintassilgo & Oliveira,
2013: 25), from the late 1980s until 2009 a mix of the two models was
applied. This meant that students had to take a certain number of courses
(usually 4 to 6) related to teaching in the last years of their bachelor’s
degree, and then studied for an additional year which involved a practicum
in a school as well as an annual seminar on their main subject at university.

Their practicum was monitored by both an accredited experienced teacher

2 Although the law that introduced changes to teacher training in Portugal dates from
2007, it was only in 2009-2010 that the new master’s programs were put in place. Law 43
established new rules and requirements for access to master’s programs in teaching, which
became the only route to teacher certification.
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at school and a university supervisor who observed a certain number of the

classes taught by trainees.

4. The English Teacher Training Program at the University of
Coimbra

4.1. Structure of the Program

Following this mixed model, the last two years of the degrees in Mod-
ern Languages and Literatures at the University of Coimbra included 3 or 4
annual (or 6 to 8 semester) courses on general subjects related to education
and pedagogy (e.g. History of Education, Educational Psychology, Sociol-
ogy of Education), as well as 2 or 3 annual (or 4 to 6 semester) courses
in Didactics (Abranches, 1986: 186). It should be noted that this model of
professionalization in language teaching required students to take double
majors (for example, English and Portuguese, or English and German). Thus,
after finishing their BA, they were placed in schools in the area covered by
their University, and were assigned two classes (for instance, one in Eng-
lish, the other in French or Portuguese or German) and also taught some
units in their teacher trainers’ classes, which were typically higher level
language courses. Their work was supervised by two experienced teachers,
who worked closely with about three trainees per school, and by two super-
visors from their university, who visited the school about two or three times
a year to observe classes (until 2002, visits were more frequent, but budget
cuts led to reductions).

In addition, all the trainees had two weekly 2-hour seminars at their school,
focusing on specific aspects of teaching each of the languages, and a 3-hour
weekly seminar at the university. They could choose from a variety of topics
offered by the different subject areas, usually related to literature, culture
and linguistics. At the beginning of each year, we established a plan of activ-
ities, which included conferences and workshops, in addition to the regular
sectorial meetings between school trainers and university supervisors, and

between trainees and supervisors for monitoring and assessment.
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The model in place at the University of Coimbra between 1987 and 2009
offered a number of advantages, of which perhaps the most important was
the year-long practicum. Trainees learned by actually teaching their own
groups of pupils, by observing their teacher trainers’ classes and those
taught by other trainees, and by discussing their performance. Since they
also taught a certain number of hours in their teacher trainers’ classes, they
gained further experience in teaching at different language levels and to

different age groups. As Musset (2010: 8) notes,

to include practicum during initial teacher education allows to familiarize
aspirant teachers to classrooms, to prevent reality-shocks at the beginning of
their teaching career, to link pedagogical theory with practical problems and
to construct a sound professional identity. [...] Research shows that soon-to-
be-teachers that have had an extensive training in schools perform better as

teachers.

Although in theory this model brought benefits to all those involved in
the educational system, in practice it had some drawbacks. Schools and
trainers, for example, pointed out that classes entrusted to trainees who did
not have a sound education in their main subject received poor instruction.
Another problem concerned the lack of interconnection between the differ-
ent language areas (Abranches, 1986: 186), which led, in the words of my
colleagues Helena Loureiro and Lina Oliveira, to an “almost schizophrenic
process” of negotiation between substantially different, if not contradic-
tory, philosophies of language and education (Loureiro & Oliveira, 2002; cf.
Abranches, 1996: 197).3

3 It should also be pointed out that, from the viewpoint of the state, this model was
extremely expensive since trainees were paid a full salary and only taught two classes,
and school supervisors had a reduced workload. After 2005, trainees no longer had their
own classes and stopped receiving salaries. Since then, they teach a given number of les-
sons in an assigned classroom under the supervision of the classroom teacher. I should
add that these teachers no longer receive any compensation for the time spent in training
and monitoring trainees, and as a result we have been experiencing great difficulties in
finding cooperating teachers and schools.
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In order to understand what this “negotiation” entailed for trainees, I will
briefly discuss the concepts of language and education underlying the ELT

program at the Faculty of Arts and Humanities.

4.2. Language, Education and Didactics

Didactics of English, which was taught in the 4t year of the BA, addressed
the kind of questions I posed at the beginning of this text. The colleagues
who taught it over the years insisted, against prevailing assumptions of
what “Didactics” should be about (i.e., about methods and techniques, about
practical rules for teaching a specific subject), that those assumptions ought
to be interrogated, and this involved a critique of models of language and
education, as well as an exploration of what the subject is (in this case,
what “English” is, how it is constructed in the national curriculum, in school
manuals, etc.).4

The concepts of language and education underlying this program were to
a significant extent at odds with the functionalist-communicative perspectives
dominant in the field in Portugal and elsewhere. Seen as “radical” in the past,
the views put forward by my colleagues in the late 1980s and throughout
the 1990s seem finally to be turning into the mainstream of the present, at
least in what concerns ELT in Portugal. By giving emphasis to “intercultural
education” and “the competences of active citizenship,” the general goals of
the national curriculum for English that began to be implemented in 2014-
2015 point to a shift away from the previous functionalist-communicative
approaches, in favor of the adoption, at least in theory, of a more critical per-

spective in language teaching.

4 To quote from the course description: “This course proposes to examine some of the
linguistic, cultural and pedagogical assumptions underlying the existence of a course in
‘Didactics of English’. We will, in short, reflect on what we teach when we teach English,
on what we are attempting to do when we teach English, and on the way this practice is
related or interconnected with the ‘general education’ of our students” (Guia do Estudante,
RFE, FLUC, 2004-2005: 68).
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This critical perspective requires that we begin by asking a seemingly
simple question: What is “language”? Quoting from several texts written
over the years by Martin Kayman, Graca Abranches, Helena Loureiro,
Eduarda Carvalho and Lina Oliveira, language is a “reflection and instru-
ment of history and power” (Kayman, 1994: 21); it is not a “neutral” or
“transparent” vehicle for conveying “information”; it is “cultural” because
“it establishes a dialectical relationship with its context and its use”
(Kayman et al., 1991: 362; Abranches, 1996: 195). However, as Martin
Kayman affirms regarding the teaching of English in Europe in the early
1990s, “the real histories and present contexts of ‘English in Europe’
are concealed by the theoretical limbo of ‘communication’ in which the
functional, international ‘common language’ has been placed, cleansed
of the specificities of ‘culture’ and the ‘deviations’ of ‘literature’” (Kay-
man, 1994: 21).

Thus, one of the main topics discussed in Didactics of English was the
history of English as a school subject in Portugal and the UK, as well as
the history of the different approaches and methodologies used in teach-
ing it. Another important topic was language itself and its role in educa-
tion and in teaching - language as “a means of motivation, interaction,
discovery, growth, and power” (Abranches, 1996: 194-5). As Carvalho,
Loureiro, Oliveira and Amado say (1998: 3), “Education is, ultimately,
liberating. The primary concern of education is to make students ‘a little
wiser’,” which means developing their ability to make informed choices.
In this sense, the educational value of learning a foreign language is that
“it can offer students a different experience from that of their mother
tongue, and thus contribute to their understanding of our polyglot world
as well as to emancipating them from parochialism”.

In practical terms, these goals were achieved not only through the crit-
ical reading and discussion of theoretical texts, secondary-school guide-
lines for English as a foreign language, textbooks, and related materials,
but also through collecting and organizing materials that were alternative
to those used in textbooks. Students were asked to select these from the
different courses they had had in college (a ‘recycling’ that, in itself, had

a significant educational value), as well as from newspapers, magazines,
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novels, short-stories, films, TV programs, etc. (Carvalho et al., 1998).5 In
addition to serving as a basis for the final papers, in which students justi-
fied their choices in linguistic, cultural and pedagogical terms, this “archive
of materials” also proved to be a valuable resource in the year they did
their practicum (Abranches, 1996: 193).6

The next section presents several examples of materials, some of which
were first collected for the course in Didactics of English, and discusses the

ways in which they were explored in class.

5. ELT Materials

The following materials, selected from classes taught in 2004-2005, are
arranged according to the general topics included in the curriculum guide-
lines. Although in theory teachers have some degree of freedom in choosing
contents and materials for each level of language learning, in practice the
adoption of a textbook produced according to the specifications of the cur-
riculum determines much of what is taught and even the way in which it is
taught. However, University of Coimbra trainees were (and are still) asked
to plan classes using alternative materials, since the textbooks available in
the market at that time not only did not include the different varieties of
English,” but also tended to reinforce sexual, racial, and class stereotypes
(cf. Carvalho et al., 1998). It should be pointed out that the brief descriptions

that follow won’t focus on the grammar content of these lessons, but rather

5 Until 1990-1991, final papers consisted of a critical analysis of school manuals, taking
into account questions of racism, sexism, and human rights. After that, this activity was
primarily conducted in class and final papers were based on alternative materials collected
by students throughout the year.

6 After the late 1990s, as a preparation for the practicum, Didactics instructors also took
students to schools, to observe classes and to listen to follow-up commentaries on those
classes, which were usually quite detailed.

7 The national curriculum guidelines in fact only mention the Englishes spoken in the
UK and the USA, although the general goals (Metas Curriculares) for grades 5 to 9 now
include also other English-speaking countries.
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on the thematic content, related to social and cultural issues and intercul-

tural awareness.?

5.1. Family and Home

In general, the existing textbooks at the time focused on family relation-
ships, household routines, the interests and activities of different family mem-
bers, and the description of the various spaces of houses. The illustrations
usually showed white heterosexual couples with two children, sometimes
grandparents, in Dick & Jane-style houses. The examples below show how

trainees used more complex approaches to teach this topic.

5.1.1. For a 7t grade class (level A2+)?, the teacher-trainee introduced the
concept of different types of family (nuclear, single-parent, same-sex parents,
families with adopted children, childless families) using photos of actual fam-
ilies. The image of the nuclear family that she chose to present is not what
one would have expected at the time in a Portuguese textbook since it shows
a multiethnic family. Although Portugal is becoming increasingly diverse, rural
areas and small towns like the one where this trainee taught are still quite
homogeneous, and so it is important to make students aware of diversity

beyond the boundaries of their world.

8 The general goals of the national curriculum for grades 5 to 9 in fact stress this aspect:
“To provide contact with other languages and cultures [...]; To develop [students’] aware-
ness of their linguistic and cultural identity through comparison with the foreign language
and the culture(s) conveyed by it” (Ministério da Educacao, Programa de Inglés — 2.° ciclo,
1996: 7; Programa de Inglés — 3.° ciclo, 1997: 7).

9 Although foreign language proficiency levels were previously designated by Roman
numerals (and in fact schools still use this system), for the sake of convenience and clarity,
the CEFR levels indicated here are those established in 2015 in the Metas Curriculares de
Inglés — Ensino Bdsico: 1.°, 2.° e 3.° ciclos.

151



Image 1 - Multi-ethnic family

5.1.2. The second example (see worksheet in Annex 1) is from a class on
the same general topic, but focusing on gender roles. The trainee chose an
excerpt from the movie Whale Rider, directed by New Zealander Nicki Caro
(2002), whose protagonist is a young Maori girl. Although the main educa-
tional aim of this class was to “make students aware of the inequality of gen-
der roles” in Maori culture, and by comparison in their own, they also learned

some facts about New Zealand and Maori culture.

5.2. School and Education

This topic was, and in some cases still is, dealt with in a very literal fash-
ion: learners are given a general description of the educational system in
English-speaking countries (usually, the U.K.), descriptions of school spaces
and routines, and little else. The classes briefly described below gave students

a richer view of the issues involved in education.

5.2.1. In a unit of three classes, the trainee addressed the topic from an
uncommon perspective: he introduced 7™ grade students to the forced intern-
ment and schooling of Aboriginal children in Australia from the 1930s to 1970.
He showed excerpts from the movie Rabbit-Proof Fence, directed by Philip
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Noyce (2002), in which the main characters are two Aboriginal girls who were
still alive at the time the movie was made. Besides learning about Aboriginal
life in the Australian Outback, a reality which is very distant from their own,
students also became aware of an historical experience that exemplifies the
way in which the school functions as a powerful means of assimilation to the

dominant culture.

5.2.2. Another trainee used excerpts from Toni Morrison’s novel The Bluest
Eye to explore the issue of bullying and racial discrimination. This was the
starting point for a unit of 3 classes in which students learned about segre-
gated schools in the United States and the efforts of the Civil Rights Movement

to change this reality.

5.3. Jobs and Occupations

The typical class based on textbooks involves a list of occupations, usu-
ally with images of (female) nurses, (male) doctors, (female) teachers, (male)
mechanics, and so on. The texts used at the time for this and other units were
generally very artificial and full of stereotypes (cf. Carvalho et al., 1998). Train-

ees approached this topic in a variety of ways:

5.3.1. Some planned classes on child labor in which they explored authen-
tic images, interviews, letters, and official documents, such as the UN Conven-
tion on Human Rights (1989), as well as literary texts. One of the trainees, for
instance, used a poem about a boy who works in the fields and an excerpt

from Charles Dickens’s David Copperfield.

5.3.2. Other trainees presented texts, films and images related to women in
traditionally male occupations and men in traditionally female occupations to
raise students’ awareness about changing gender roles and gender discrimi-
nation. Examples include the movie Billy Elliot (2000), about a boy who fights
against the prevailing stereotypes in pursuing his dream of becoming a pro-
fessional ballet dancer, Tracy Chapman’s song “Woman’s Work”, and Benjamin
Zephaniah’s poem “Who’s Who”.
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5.4. Health and Well-Being

Images of the human body, of different kinds of food, and lists of vocabu-
lary related to health and food have traditionally been the staples of textbooks
on the topic of health and well-being. Finding innovative ways to address such
a wide and complex topic can be quite difficult but the examples described

below suggest ways of taking up the challenge.

5.4.1. In an 8th grade class (level B1), one trainee used the documentary
Super Size Me, by Morgan Spurlock (2004), to explore the subtopic “Eating
Disorders”, relating it to the influence of American fast food culture on chil-

dren and teenagers in Portugal and elsewhere.

5.4.2. Using excerpts from the same documentary, another trainee focused
on the issue of “hunger in the world” in three classes taught to 9t grade stu-
dents. After an introductory class, he concentrated on the effects of fast food
in the US and the world, using six excerpts from the movie. The worksheet in

Annex 2 shows how the first two scenes of the documentary were explored.

6. Conclusion

The examples presented above show a concern with addressing issues that
are relevant not only in global terms, including racial and gender discrimina-
tion, world hunger, and child labor, but also in local terms, such as the impact
of fast food on the health of young people in Portugal. Furthermore, teacher
trainees took care to select materials to which students in a particular age group
could relate, and which would thus motivate them to learn so that they could
begin to ask questions about the wider world, themselves, and their lifeworld.

Finding points of contact with the students’ own context and situation,
and at the same time making them see the world beyond through others’ eyes
leads to the defamiliarization of the familiar, the denaturalization of what
seems “natural,” taken for granted, and thus unquestioned. This, I would say,
is the “use” of learning a foreign language: to make us “foreign” to ourselves,

and thus coming to understand the “foreignness” of others, just like Tarzan,
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who comes to see the world both as an African ape and as an English lord. In
the words of Kayman (1997: 21), “It is this perspective to see the other, and
[oneself], as ‘foreign’ — with all the anxiety, dissatisfaction, enthusiasm and

passion that this implies — that I suggest is the proper basis for our discipline”.
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ANNEX 1

Escola Bdsica XXX Worksheet no.16

Whale Rider is a fascinating movie about Maori culture. It is
about, Paikea, a young Maori girl. After the death of her mother
and twin brother, Paikea’s father leaves home. Her grandparents
look after her in a small village by the sea in New Zealand.

Her grandfather, Koro, is the chief of their people, and he is
obsessed with finding their new leader. He knows that his eldest
son will not take on the responsibility. He cannot believe that his
granddaughter, Paikea, can be the leader he is looking for. He
thinks that she is useless to him. Instead he puts his energy into
training the boys of the village to succeed him.

WHALE RIDER

Pay attention to the scenes from Whale Rider and do the exercises: }J

15" scene:

1) Choose the correct statements:

O a) Koro tells Paikea that she can sit on the first bench.
[J  b) Paikea must sit behind the boys.

[ ¢) Paikea obeys her grandfather and sits at the back.

[] d) Her grandfather shouts at her and she leaves the

lj) The school is only for boys.

O Paikea is allowed to participate in the
p p
school activities.
[ g) A “Taiaha” is an instrument of war.

] h) A “Taiaha” is a sacred song.

ceremony.
2" scene: Paikea her friend Hemi.
2) Complete the sentences with the following words: men school
Paikea girl angry
useless learns
a) Paikea how to manage a “Taiaha”.
b) Who wins the fight?

¢) The sacred temple of this
d) Koro is very with her.
e) To Koro, Paikea is

f) Future Maori chiefs must be .

because she is a

was broken by her.

English 7™ form (level 3)
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Escola Bdsica XXX Worksheet no.16

3" scene
Circle the correct title:

The final test Koro’s happiness

3) Are the following statements true or false?

a) Courage is one of the Maori Chief's
qualities.

b) The final test is to bring a whale
tooth from the sea.

c) A boy was successful.

d) Paikea’s uncle is worried about her.

4™ scene: Paikea is

4) Answer the following questions:

a) Who found the whale tooth?

b) Who is the new Maori Chief?

¢) Is Paikea’s grandfather happy?

English 7™ form (level 3)
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ANNEX 2

Escola Bdsica XXX Worksheet no. 30

A- Read the summary of this movie carefully:

About the movie: (Super size me, directed by Morgan Spurlock, 2004, Roadside Attractions,
Samuel Goldwyn films, The Con)

Why are Americans so fat? Two words: (a) . Documentary
filmmaker Morgan Spurlock makes himself a test subject of this documentary about the
commercial food industry. During the journey, Spurlock also put his own body on the line,
living on nothing but (b) for an entire month with three simple rules:
1) No options: he could only eat what was available over the counter (water included!)

2) No super sizing unless offered
3) No excuses: he had to eat every item on the menu at least once.

Spurlock is out to prove the physical and mental effects of consuming fast food. While
doing this, Spurlock also provides a look at the food culture in (c) through
its schools, corporations, and politics as seen through the eyes of regular people and
health advocates. Super Size Me is a movie that sheds a new light on what has become one
of our nation's biggest health problems: (d)

B- Pay attention to the scenes and do the exercises:

15" scene:

Title:

1) What are the kids singing at the beginning of this scene?

2) Fill in the sentences with the correct words?
a) Obesity is the second major cause of preventable deaths in the USA, just after

b) There are more than deaths per year, associated to illnesses
related to obesity.

3) What does Ray Croc mean with this quote?

“Look after the customer and
the business will take care of itself”

- Ray Kroc

McDonald’s Founder

9™ form (level 5)
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Escola Bdsica XXX Worksheet no. 30
Obesity Trends Among U.S. Adults Obesity Trends Among U.S. Adults
1985 2002

[[veoms W<ion W owiw ] CDC
[[Noosa @<iov N tow-ia @ 1sw-io% [ zow-2e% [ sas | [SRXE

4) Look at both maps! What conclusions do you reach by looking at the obesity trends
in the last 20 years in the USA?

‘ 2" scene:

Title:

1) Are these statements true or false?

a) In 2002, people were happy about being overweight.

b) People blamed fast food companies for their obesity and illnesses.

¢) Nobody knows that fast food isn't good for us.

d) Each day, 1 in every 4 American visits a fast food restaurant.
2) How many restaurants does Mc Donald's operate in the world?
3) How many meals do they serve every day?
4) Look at the following picture:

270 L8

a) Do you know the American way to tell weight and length? Look at the following
dictionary entries:

Ib - pounds; a measurement of weight equal to about 454 grams.

foot - a measurement of length; 30,48 centimetres

inch - a measure of length; 2,54 centimetres

b) Find the girls’ weight and length in the European metric system.
19-year-old girl:
14-year-old girl:

19™ form (level 5)
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ABSTRACT: This study is based on a theoretical framework that combines critical
approaches to culture, representation and interculturality, aiming at revisiting the
pedagogical potential of images in teaching culture. It reflects on in-class experiments
that tested methodologies for reading images authored by Anglophone artists to ana-
lyse the ways they represent the social category ‘race’ and the contexts that framed
these representations. It also introduces methodologies that will enable the students
to apply a visual close-reading to the images. It is argued that by exploring pictures
carefully, students will develop their critical visual literacy and expand the practice
into the real world.
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RESUMO: Este estudo baseia-se numa moldura tedérica que combina abordagens
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jetivo revisitar o potencial pedagégico das imagens no ensino de cultura. Aqui se
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de imagens da autoria de artistas angléfonos, de molde a analisar como represen-
tam a categoria social ‘raca’ e 0os contextos que assistiram a essas representagdes.
Este trabalho apresenta metodologias que permitem ao/as estudantes aplicar uma
‘close-reading’ visual a imagem. O argumento de fundo é que uma exploracio atenta
das imagens conduzira ao desenvolvimento de uma literacia visual critica que deve
alargar-se ao mundo real.
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1. Introduction

Starting with the saying, “Every picture tells a story”, this reflection will
focus on productive ways to find these stories in the specific context of the
EFL classroom. This paper will firstly put forth a brief analysis of resources
of this type in EFL manuals used in Portuguese schools and then proceed
to examine a few examples to explore images productively and creatively,
bringing to the foreground issues of context which are fundamental to pro-
vide students with the cultural component of language. The ultimate goal is
to discuss some tools for visual close-reading that will help students real-
ize the narrative potential of the image and, accordingly, develop a critical
visual literacy. For the fact that we live in a hypervisual society does not
entail that we all are able to critically read the diverse visual stimuli that
surround us.

Having taught culture for several years now, I usually teach from a con-
tent-driven perspective. This paper reflects the challenges not only to that
experience in the seminars in the Masters’ program in Teaching English but
also to pedagogy and didactics, examining strategies and tools to determine
how to teach materials related to culture.

The focus on the image as one such tool is not meant to limit it to an
instrument in teaching a language despite the common reductive use assigned
to the image in most EFL manuals in Portuguese schools. A review of some
of these materials reveals that illustration, if not mere decoration, is the most
common usage ascribed to images, even when they are enticing and complex
and can be further explored. But images usually appear paired with texts,
instructions, or grammar exercises, to reinforce the ideas established there.
Images in these contexts have no value in themselves; they are accessory.
In addition, textbooks tend to overuse visual effects, such as colors, shades,
the organization of information on the page, the juxtaposition of text and
images, and sequences of images, which may have the negative result of
distracting the student and eventually also level the information, making the
student less receptive to the particularities of the image itself. The fact that
most images are everyday, realistic or informative photographs in turn cre-

ates a habit of familiarity that calls for recognition only, instead of creating
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curiosity or surprise that would in turn demand a more careful and attentive
reading, looking for connections or differences, or favor a creative response.

As a consequence, students are barraged with images but they are not
invited to look closely at or read them — EFL manuals just reproduce or take
further a tendency that has become the ‘style’ of the visual society we live in,
the banalization of the image.l Images, like their creators, tend to be greatly
undervalued for their aesthetic and social contributions to society. Photo-
graphs, for instance, are very often involved in the construction of a commu-
nity’s cultural memory, which is why they can be such rich sources for the
study of a particular historical context and the people’s involvement. To offer
an alternative, my choice for images privileges their intercultural potential,
their authenticity, their appropriateness to the linguistic level in question and,
finally, their familiarity — I deliberately avoid images the students are bound to
know already, choosing instead to foster their curiosity and surprise.

Society is saturated with images, often to the point where we indifferently
pass them by. Nevertheless, images are powerful; some critics have argued
they can create a sense of reality — a simulation, as philosopher Jean Baudril-
lard called it.2 In a word, hardly ever are images transparent, even when they
are realistic and direct; neither are they devoid of prejudices or interests, so
we should be aware of them. Of course, there is no single correct reading.
Images will be read according to the viewers’ life experiences, interests, aspi-
rations and also their particular cultural and social contexts.

Because I trust images are there to be read and not just looked at passively,
some of the methodologies I use to explore pictures are the same as those
used to explore texts. For, in fact, I am not of the mind that images are more

effective in teaching than texts; I respect their differences. Actually, I would

1 The manuals taken as evidence were Your Turn. Robert Quinn. Oxford UP, 2015 (9th
grade); Hotspot. Virginia Evans et al. Leirilivro, 2015 (9™ grade) and iTeen. Maria Emilia
Gongalves et al. Areal Editores, 2013 (10t grade), the latter of which does explore a couple
of cartoons but in other instances presents them simply in the section ‘Have fun’, as a full
stop to a particular section, with no instructions whatsoever. There is however one excep-
tion, a manual in which different types of images — graffiti, paintings, photographs offering
alternative types of representation as well — are the center of the exercises and motivate
the learning activities: Bridges. Celeste Simdes et al. Leya, 2013 (10t grade).

2 See Baudrillard (1988).
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bring both media together by approaching the image as a visual text. What
I am ultimately looking for is a visual close-reading that will enable the stu-
dents to develop analytical critical skills, while they also gain a deeper under-

standing of both the home and the foreign cultures.

2. Theoretical framework

In order to work the image more productively in the EFL classroom and
develop critical visual literacy skills, within the teaching of culture in par-
ticular, I apply a theoretical framework that combines critical approaches to
culture, representation and interculturality. Culture is, as British critic Ray-
mond Williams has cautioned us, one of the most diffuse words in the English
language (Williams, 1986: 87). The danger of generalizations is not binding,
though; one can instead roam through the diverse definitions and reach the
one that makes sense for any student of culture, as a twin-concept to language.
Indeed, we take as a starting point that language and culture form a whole
that can not be separated. We become aware of culture in an ordinary fashion,
as we stumble upon a word, for instance, and find its meaning strange. As
anthropologist Michael Agar remarks, “[clulture starts when you realize that
you’ve got a problem with language, and the problem has to do with who you
are. Culture happens in language, but the consciousness it inspires goes well
beyond it” (Agar, 1995: 21).

It is this inseparableness of language and culture that Agar wants to rein-
force in his concept of languaculture, for, as he also argues, “[llanguage, in
all its varieties, in all the ways it appears in everyday life, builds a world of
meanings. When you run into different meanings, when you become aware of
your own and work to build a bridge to the others, ‘culture’ is what you’re up
to. Language fills the spaces between us with sound; culture forges the human
connection through them. Culture is in language, and language is loaded with
culture” (Agar, 1995: 28). If we then see culture as the symbolic dimension of
language in its aggregation of common meanings, we might add that words
are the practical and individual concretization of culture, where the individual

expresses his/her subjectivity.

164



Returning to Raymond Williams’s theory, his take on culture as a way of
life is particularly interesting in this regard, firstly, because he refocuses on
the ordinariness of culture vis-a-vis classical definitions such as that of the
‘Belles Lettres’, coined by Matthew Arnold (1869), qualifying culture as ‘the
best that has been thought or known in the world’. This allows Williams
also to argue that culture is both a product and a process, made up of rep-
resentations, practices and experiences that reproduce and renew meanings
and values at both an institutional and an individual level, hence calling for
a negotiation towards common meanings, where culture is ‘a way of life’
(Williams, 1989: 4). Thus, the subjective charge of culture is accepted, beyond
the simple and static set of guidelines according to which people live or the
set of particular referential objects that people somehow revere or in which
they search for meaning. For Williams, context and process are the two core
elements of culture (Williams, 1986: 87). Although they explain how culture
develops, culture then also becomes the people’s own ‘property’, as it were,
stressing the creativity that goes into its making and the inevitable personal
meanings it also acquires (Williams, 1989: 4). It is in this sense that he calls it
‘ordinary’: “culture is ordinary in every society, in every society and in every
mind” (Ibid.), stressing culture as a living, developing process that gets hold
of people’s attitudes, values and behaviors because it is ultimately the sym-
bolic dimension of their lives, a web of representations that further has the
power to accrue value, through meanings, to the world surrounding us.

Because meaning is unstable, as it relies on context, and because meaning
carries value, culture becomes the terrain where struggles over meaning take
place, and a struggle over meanings always entails a struggle over power.
Hence, when studying culture, one should neither neglect the relations estab-
lished between the cultural subjects and the objects nor the power those
relations bring to each of those involved. That is, who represents who or
what, and who/what is represented, and to what purpose? — these are crucial
questions to bear in mind. By transposing this idea into the classroom, we
can extrapolate that visual representations, in this case, are the arena where
meanings build up identities, so that we can observe and critically examine
how identities are created, contested and recreated, which ultimately attests

to their artificiality.

165



For words and images are the main systems through which meaning cir-
culates and in this point I find cultural theorist Stuart Hall’s concept of rep-
resentation particularly useful. It stresses that, while it is in the connection
between word and its corresponding concept that meaning lies, what matters
most for students of culture is the process by means of which that connection
is elaborated — and that process is representation (Hall, 2010: 19). He defines
it as “the production of the meaning of the concepts in our minds through
language. It is the link between concepts and language which enables us to
refer to either the ‘real’ world of objects, people or events, or indeed to imag-
inary worlds of fictional objects” (17). It follows that meaning is an artefact,
rather than inherent in things or in the world; as Hall defends, “[i]t is the result
of a signifying practice — a practice that [. . .] makes things mean” (24). For
instance, in Ways of Seeing (1972), art critic John Berger has demonstrated
how our forms of seeing the world are profoundly cultural, in evincing how a
particular tradition in painting — the nude - associated ideas of passivity and
submission to the notion of the ‘feminine’ by representing the female body
according to particular conventions. Berger also shows how those cultural
associations still resonate in today’s notions of gender.

As Hall (1973) has also remarked when analysing ideology in television,
meanings are firstly encoded in representations but they only work when they
are decoded by the viewers. Images, too, have their own discourse, a system of
codes involving a particular grammar and syntax according to which meaning
is both encoded and decoded (Clarke, 1997: 27). In regard to the process of
decoding when reading an image, critic Roland Barthes’s notions of ‘denota-
tive’ and ‘connotative’ readings can be usefully added to the analytical frame
proposed thus far. The denotative reading is a first approach attending to the
overall picture, whereas the connotative reading scrutinizes the image, search-
ing for details. Barthes distinguishes these types of looking as ‘studium’ and
‘punctum’ (Barthes, 2010 [1981]: 26-27). This reading deconstructs the image
and its ultimate goal is a critical commentary based on attention to detail, that
may depend on contextual data as well. It is thus in the details that the places
of culture are reached.

This leads to the different levels implied in the analysis of an image: on

the one hand, who produced it, in what context (or ideology) and by what

166



means; then, on the other hand, the audience, who looks at and interprets the
image (Levine, 2004: 10). The image in its wholeness is as much produced
by its readers or interpreters as by its author. In the case of the classroom,
the role of the teacher as mediator is also crucial because the ways s/he will
include the image in the classroom, following a particular topic and providing
coordinates of context and reading guidelines, will have an impact on the way
it is decoded.

The general approach to the image, Barthes’s studium, implies read-
ing questions that locate the viewer, such as, “‘Who/what do we see?’, “‘What
objects stand out?”” and ‘What colors dominate?’, or ‘Are there figures in the
picture and what are they doing?’ In turn, punctum orients the viewer towards
deeper aspects that the picture does not necessarily show directly and about
which external knowledge may be required, such as historical or social facts
or biographical data on the artist. In this case, the questions to ask would
be, for example, ‘Why are the figures acting like that to one another?” or
‘Do the colors or the use of light have any effect on the picture? to explore
particular details. As a third step in the process, specific questions regarding
culture could be asked, such as associations that come to mind in regard of
the action/situation/figure represented, depending on the image in question.

Yet another aspect to bear in mind when analyzing an image in the cultural
context in the EFL classroom is that the concept of culture must be plural-
ized to acknowledge both its plasticity and dynamic character, first, because
we will be dealing with more than one single culture and, second, because
although it is true that cultures compete and conflict, they also coexist and
dialogue. In any case, we must be reminded that cultures interact. Thirdly, we
should also do away with the idea that any one culture is ‘single’ in the sense
of homogeneous. Accordingly, another concept is required, interculturality.
The idea was first introduced in the context of the integration of immigrant
groups in Western societies and was therefore connected from the start to
a general concern with difference (Byram et al., 1994: 181). Theorist of for-
eign-language education and intercultural education, Michael Byram trans-
posed these concerns to the field of foreign language teaching-and-learning.

According to Byram (1989), an intercultural practice in the classroom

relies heavily on the creation of empathy. He argues that a critical reading
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of cultures aims at much more than just to perceive difference as otherness
in the sense of strange, exotic, curious, odd, or disturbing. It is rather a
matter of accepting the other as different (1989: 89), so interculturality is a
position in between cultures that carries the corresponding awareness that
divisiveness is not just inevitable but necessary for dialogue. Acceptance
of a different culture does not therefore entail identification or the will
to be the same; the intercultural competence demands a critical distance,
a decentring both from the foreign culture and the mother culture (1989:
92). This process will denaturalize fixed, distorting representations, such as
stereotypes or other forms of generalization or simplification. At this stage,
it is not so important that the teacher tries to look for the common points
between cultures; it is far more challenging to look for the differences.
Indeed, Byram et al. (1994) also asserts that students must be exposed to
the contradictions and conflicts inherent in cultures in order to create the
critical understanding that is the basis of interculturality (1994: 179). Only
then will they arrive at a complex notion of their own cultures as well. Of
course, interculturality could not but rely on a comparative perspective
(Byram et al., 2002: 12) which, unlike ignorance or the unjustified percep-
tion of difference that often stimulate prejudice, is bound to bring cultures
closer instead of distancing them.

But, above all, teachers must recall that they are dealing with representa-
tions; not with facts, but with meanings, and so will the students, in their
own readings, produce their own meanings. To return to Stuart Hall, things
do not mean in or by themselves; it is the responsibility of the ‘reader’ to
accrue meaning to them, in this case, by deconstructing the image. Our ulti-
mate task in the classroom is therefore to lead the students to develop rela-
tionships between the meaningful aspects of the images, as representations
of reality to thereby begin to grasp the power of perception and develop
both creative and critical responses. For the image is static — it does not
in fact ‘tell’ a story; but its visual power has the capacity to challenge the
viewers, to raise their curiosity and imagination, and also to raise their con-
sciousness — so the viewers and readers will actually fell the story. This is the
critical intercultural approach that will eventually lead to what Byram calls

an education for international citizenship (Byram, 1994: 181).
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I would finally integrate in this perspective scholar Antonia Dard-
er’s critical thoughts on education. Darder (1991) proposes an educa-
tion towards freedom that develops a particular awareness to issues of
culture in teaching students critical perspectives and modes of inquiry
by means of which they reassess the role of society in shaping their
goals, aspirations and dreams. Ultimately, students will be able to chal-
lenge and change the conditions in which they live and the models/
identities in which they are made to fit (Darder, 1991: xvi) — and they
will accomplish that, I would add, by realizing the power entailed in the
images surrounding them and by being willing to engage critically with

the meanings they offer.

3. Looking for places of culture: analysing images

As for application in the classroom, the selection of the most authentic
materials possible is as important as the conception of original tools to
explore them, keeping in mind the type of image to be used, be it pho-
tography, illustration, painting, or a cartoon and its source. Considera-
tions include whether it is a private or a public photography, for instance,
whether it is historical or contemporary and whether the style or the topic
represented is formal or informal. Being aware of the promises and the
limitations of each type, the selection should tend towards the image that
best serves the interest of the target class. In pedagogical terms, my con-
cern is to put into practice Byram’s ideas about interculturality, namely to
touch upon issues of difference that will lead the students to reflect back
upon their own cultural experiences as well.

Take, for example, a photo by a contemporary Swiss-born photogra-
pher who later became a U.S. citizen, Robert Frank, extracted from a much
celebrated collection of photos taken on a road trip in the 1950s, entitled
The Americans (1958). The collection however was far from acclaimed at
first, published originally in Europe and only one year later in the United
States. Beat poet and writer Jack Kerouac’s introduction (in Frank, 2008

[1858]) may explain the resistance to what was perceived as a pessimistic
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view of ‘America’, when he asserted that Frank’s photographs “sucked a
sad poem out of America” (n.p.).3

The United States at the time was already the prototype of the consumer
society. The post-war era had seen an explosion in consumption and the
so-called “American way of life” was desired in many other parts of the world.
The “American Way” thus became a formula, encompassing the ideals of
democracy, freedom of choice and ‘the good life’. It may have taken an out-
sider, someone with a substantial distance from this environment, to look at
U.S. society from a more critical angle. But many Americans disliked what
they perceived to be a lack of ‘empathy’ in many of Frank’s photographs,
which tended to focus on common people engaged in uninteresting everyday
routines rather than heroes or glamorous personae. However, decades later
Frank’s photographs were ascribed a high documentary value that offers a
counterbalance to the myths associated with ‘America’ and its culture, and it
is precisely that value which I propose to explore. As I intend to show, in the
apparently uninteresting everyday gestures of these figures there is in effect a
great deal of interest and meaning.

According to the current programs for English in the Portuguese schools,
I believe the materials I will shortly introduce and explore would fit both

the 10th grade, under the topic “Youth in the global era — Youth today: val-

3 EFL teachers will find a wealth of authentic visual materials on the Web, sometimes
with suggestions for teaching, in institutional websites, some of which include: <http://
besthistorysites.net/american-history/>; The Library of Congress has a generous archive on
photography at <https://www.loc.gov/photos/collections/>, as well as a site for teachers that
includes forms to support text analysis: <http://www.loc.gov/teachers/usingprimarysources/
guides.html>. See also http://historymatters.gmu.edu/, the Library of Congress webpage,
especially the sections ‘Picturing Modern America 1880-1920’ and the “American Memory”
Archive; the site of the literary and critical magazine The New Yorker offers plenty of critical
cartoons, recommended for more advanced levels though, at <http://www.newyorker.com/
archive>. Also the newspaper The New York Times shows a section, “What’s going on in this
picture?” at <http://learning.blogs. nytimes.com/category/lesson-plans/whats-going-on-in-
this-picture/?_r=0>, where students can explore recent images published in the newspaper
but without a title, caption or headline so that they must rely only on the information in
the image. Also useful at The New York Times is the ‘Learning Network Section’ at <http://
learning.blogs.nytimes.com/2015/02/27/10-intriguing-photographs-to-teach-close-reading-and-
visual-thinking-skills/?_r=0>. As for British Culture, consult the National Archives webpage
for primary source material in the section ‘Docs Teach’, while links to the ‘National History’
section provide lesson plans and the ‘Documents Analysis’ page offers suggestions on how
to teach with documents. Finally, teachers can find a handful of good pictures available for
Public Domain, via Creative Commons, Flickr, Picasa, or Shutterfly, among others.

170


http://besthistorysites.net/american-history/
http://besthistorysites.net/american-history/
https://www.loc.gov/photos/collections/
http://www.loc.gov/teachers/usingprimarysources/guides.html
http://www.loc.gov/teachers/usingprimarysources/guides.html
http://historymatters.gmu.edu/
http://www.newyorker.com/archive
http://www.newyorker.com/archive
http://learning.blogs.nytimes.com/2015/02/27/10-intriguing-photographs-to-teach-close-reading-and-visual-thinking-skills/?_r=0
http://learning.blogs.nytimes.com/2015/02/27/10-intriguing-photographs-to-teach-close-reading-and-visual-thinking-skills/?_r=0
http://learning.blogs.nytimes.com/2015/02/27/10-intriguing-photographs-to-teach-close-reading-and-visual-thinking-skills/?_r=0

ues, attitudes, forms of behavior, dreams and ambitions”, or the 11t within
the rubric “A World of Many Cultures — the multicultural society, equality
of opportunities, equality of rights, socioeconomic inclusion and discrimina-
tion”. While the topic of multiculturalism is not a novelty in Portuguese EFL
manuals, the take promoted is usually one of celebration and unproblematic
engagement with difference. So, while the visibility of the abstract topic is
evident, its complexity tends to remain invisible, which explains why issues
such as race are absent and proves education scientist Stephen R. Stoer’s hints
at the hidden curriculum actually in place as indicative of an actual discon-
nection between school and society. Stoer asserts that in Portuguese schools
there is “the appeal to a benign cultural pluralism inside the school which is
revealed to be i) naive with respect to the unequal social status of different
cultural groups, and ii) unarmed in regard to a State which, despite its good
intentions, continues to promote an educational policy that justifies a politi-
cal citizenship by means of denying cultural particularities and specificities”
(Stoer, 2001: 258).5

I would therefore also link the program topic specifically to the question
of race, an aspect that is central to the study of U.S. culture, as well as to the
whole western world, since the history of slavery rests at the core of the west-
ern empires. Having said this, I am also aware that race is a controversial sub-
ject and that, at this stage, students have already dealt, at least at school, with
the heinous history of slavery. My stress will be very clearly on race as a social
construct that structures the relations between people and their own place in
society, rather than as a determinant of individual identity. Because intercul-
turality, as previously defined, promotes empathy by inviting the students to
put themselves in someone else’s shoes, I believe the approach to race in the
classroom may be used as a tool against racism. The images I chose to analyse
illustrate these aspects, and also that the ultimate goal in this teaching project

will be to foster a discussion on racism, rather than race.

4 Despite the fact that Stephen Stoer’s study dates from the late 1990s, the approach
to multiculturalism in current manuals has not changed significantly.

5 Italics as in the original. Translation by the author.
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Image 1: Frank, R. (Photographer) (1955). Trolley — New Orleans 1955 [photograph].

© Robert Frank from The Americans.

In “Trolley — New Orleans” (1955-1956) (image 1), a photograph of a pub-
lic nature, the denotative analysis should take into account internal sources of
information. A description of the picture can be created based on general or
closed questions, such as “What do we see in this photo’?” “Where does it take
place?’, ‘Are there figures? What are they doing?’, ‘Who are they?” and ‘When
was the photo made?” And because the picture could be cropped into individ-
ual trolley windows, taking each window as a portrait frame, students could
make the individual descriptions based on the expressive features of each fig-
ure. Moving into the detailed level, this would rely on connotative details, like
‘What does s/he look like?” and “What can we learn about this figure’s life or
occupation?’; until reaching the crucial detail — the question of the place each
figure occupies in the bus; whites in the front seats, African-Americans in the
back rows — a division. Questions like ‘Is this important?” and ‘“Why this divi-
sion?” would be needed to consolidate the transition into the process Barthes
(2010 [1981)) calls punctum because these questions delve into the particular
cultural experience of these figures, whose everyday life is conditioned by the
rules imposed by the racial regime of segregation. For instance, these people

are reminded of the color of their skin any time they have to choose the door
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to enter a restaurant, the day to visit the swimming-pool or their seat when
taking public transport, be it a trolley, a bus or the train.

We have thus arrived at the place of culture in the picture, the racial
division that reflects the way people were led to avoid interacting with one
another in public places because of the racial identity they were assigned.
This would then lead the discussion towards interpretation in the sense of a
more connotative analysis: how the idea of race determined place in society
and the relation to others and at the same time justified the system of segrega-
tion, a form of institutional racism, in the U.S. South. The teacher would then
provide external sources of information regarding context, namely the history
of segregation and the challenges to it made by the Civil Rights Movement at
the time Frank took this photo, shortly before legislation regarding segrega-
tion in public transportation began to change due directly to pressures from
the Civil Rights Movement.

The external sources of information could certainly be inferred by the
students themselves from the title of the photo, which provides its origi-
nal context. Exploring the location would then require further information
about the Civil War and its causes, outcome and follow-up, the period of
Reconstruction — and its failure to implement resulting in the institution of
segregation as the cultural legacy of slavery. I would complete this with
what critic Terry Barrett calls the ‘photograph’s casual environment’ (2006:
44), which includes the information provided above about Frank’s travels
in the U.S. and his intention to portray the U.S. post-war society in less ide-
alized ways than those that resonated in Europe, where a fascination with
U.S. culture was inevitable given the U.S.s role in the reconstruction of the
continent after World War II. For Frank the foreigner, informed by the myth
of the American way of life that was projected in Europe, the questions
would certainly be “‘Where is freedom?’, “‘Where is democracy?’ and “‘Where is
happiness in these people’s faces?” In view of these contradictions, Frank’s
photograph brings in issues of citizenship and can therefore be consid-
ered an ethically evaluative photograph in the sense espoused by Barrett
(20006). It might be going too far to call Frank an activist who was intent on
denouncing the system of segregation but the fact is that, in this picture, he

clearly portrays this reality.
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Whereas this photo exposes the historical context of segregation in the
U.S. South generally by means of anonymous passengers on a segregated
trolley, the photo I would propose to complement the analysis individual-
izes segregation with a specific life story. Ruby Bridges was the first African
American child to break with school segregation, coincidently also in New
Orleans, in 1960 (image 2). Bridges was allowed to attend the William Franz
Elementary School, where, despite the word of the law, her presence was
endangered by reactions by parents, teachers, staff and the other pupils.
Boycotts of all sorts ranged from parents who would not allow their children
to go to school to teachers who refused to teach Ruby’s class, and staff who
threatened to poison her food in the canteen. The boycott was eventually
lifted but Ruby’s family was itself the target of a number of threats and the
city authorities were forced to secure the girl’s safety by assigning her a
police escort to ensure that the law was respected. This is what this public
image, a newspaper photo, represents: six-year old Ruby’s strange routine

walking to school.

Image 2: Photographer unknown; Public domain photograph
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For the photo analysis, the same steps previously mentioned could be
followed, with general informative questions and then detailed connotative
questions exploring the place of culture, in particular the absurd contrast
between the child’s innocence and frailty and the power of authority embod-
ied in the four strong police agents who escort her, perversely misleading
the distracted observer. It seems that Ruby herself posed a danger to society
or had the power to do something horrible that required vigilance. Ruby’s
smile is also distracting and poses another connotative question, “Isn’t she
feeling oppressed by this show of force?” The rather candid response will
likely be that she is simply enjoying and anticipating what will be her first day
at school, a milestone in her life, as she is completely unaware of the social
conflicts that her simple activity would set off within the community. This is
complementary information the teacher would find through previous research
into Ruby Bridges’s biography.

But this photo would only introduce the subject — Who might the girl in
the image be? Where is she? What is she doing? Who are the men surround-
ing her? Who is the man behind the glass door? As an alternative to a second
photo to diversify the kinds of materials while sticking to visual cultural doc-
uments, the visual analysis of Norman Rockwell’s painting “The Problem We
All Live with” (image 4) could be used. The painting was actually inspired
in the newspaper photo shown above, a relation that certainly also deserves
mention — and if you choose to crop the original photo of Bridges’s first walk
to school (image 3), the relationship will be even more evident.

Originally published as an illustration in the magazine Look, in 1964. Rock-
well’s painting represents Ruby Bridges escorted in her famous first walk to
school. To better understand Rockwell (1894-1978), who is generally under-
valued as a populist artist, it should be mentioned that he was first more
famous as an illustrator than as a painter, an appreciation based on his decade
long contributions of sentimental and humoristic illustrations for the cover of
the magazine The Saturday Evening Post. He is usually considered too sweet,
the representative of an idealized ‘America’ — that of the myths Robert Frank
deconstructed in his photographic tour of the U.S. Yet, there is a less acknowl-
edged facet to Rockwell that our students may well discover and of which this

painting is representative. Rockwell did not remain indifferent to the social
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turmoil around him and, from the 1960s on, the civil rights motifs that appear
in Frank’s photo we have just commented on, take an obvious urgency in

some of Rockwell’s paintings and illustrations as well.®

Image 3: Photographer unknown. Public domain photograph.

“The Problem We All Live with” adds a number of aesthetic elements to
the casual photograph analysed in image 2. Ruby’s white dress in particular
appends meaning to the original image, contrasting with the color of her
skin and possibly hinting at innocence. Her posture suggests determination
and confidence, against all the odds — and the odds are there and distract
our attention from Ruby’s calm walk. The studium of the image reveals the
cultural detail, the red stains on the wall left by tomatoes violently thrown
against it and the word “nigger” grafittied on the same background wall; these

signs of violence make hate visible despite the absence of violence per se. And

6 In other paintings, Rockwell’s awareness of the violence around the Civil Rights Move-
ment is even more at odds with the association of his artistic style with mild-manneredness
and humour; see, for instance, the painting “Southern Justice,” from 1965.
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this is obviously the hate the guards are protecting Ruby from, in this much
more violent representation whose details enrich the cultural analysis of the
image. The disproportion in volume between the guards and the little girl is
also highlighted while the idea of security is reinforced by the composition
of the picture: the figures of the guards form a protective frame surrounding

small frail Ruby on all sides.

Image 4: Rockwell, N. (1964). The Problem We All Live With.

The Norman Rockwell Museum, Stockbridge, Massachusetts.

To consolidate the analysis, I would suggest a final activity that combines
the contextual strength of Frank’s photograph with the power of the individ-
ual story/testimony in the case of the second photograph or Rockwell’s paint-
ing. This would take the form of a writing assignment aimed at exploring the
narrative potential of the image in tandem with both the creative and imagi-
native potential of the students and the practice of interculturality in the class-
room. Going back to Frank’s photo of the New Orleans trolley and cutting it

up window by window of the trolley, students can “tell the story” suggested
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by each individual window frame, imagining either a life story or ‘a day in the
life’ of one of those figures who rode the segregated trolley. This would allow
them to effectively putting themselves in the shoes of others as reinforced
by Michael Byram (1989: 88). Time allowing, it could be an in-class writing
exercise or a homework assignment to be later assessed by the teacher. These
diverse stories might then be shared with the class and even debated and dis-
cussed. Above all, I believe the exercise of taking the other’s position would
help the students to develop not only their negotiation skills but also greater
competence in understanding the complexity of other people’s experiences.

To round-off the class, a couple of recent photographs of the Black Lives
Matter Movement (image 5) could establish the ongoing relevance of the issue
of race in the United States, some sixty years after Frank and Rockwell created
the representations analyzed previously in this class. The photo I picked, in
black and white, suggests that connection: the enduring presence of racial
conflict in the U.S. society embodied in new movements, which actually in
many ways just retrieve the issues already on the agenda of the Civil Rights

Movement, such as racial profiling and police brutality.
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Image 5: Photo by Johnny Silvercloud, “Demilitarize the Police, Black Lives Matter”
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The debate should, of course, be enlarged to encompass the question of
racism in Portugal and to what extent the legacy of slavery has left similar or
different marks, or similar or different cultural understandings of history, in
relation to those already discussed. To add to the visual dimension underlying
the exercise as a whole, the class topic could be further extended through a
brief research project in which students would be required to collect media
photographs that represent cases of racism in Portugal. At least a handful of
those in class would certainly learn something which they were previously

unaware of about their own culture.
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ABSTRACT: Globalisation can be seen to play a role in affecting change upon the habi-
tus of individual language speakers as they acquire specific cultural capital through expo-
sure to pedagogical practices and published materials present in scholarly resources and
global media. This paper seeks to explore the dynamics of a developing relationship bet-
ween building tolerance through language education and the globalisation process.
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RESUMO: A globalizacido pode ser vista como um fator que afeta a mudanca no habitus
de falantes individuais de linguas na medida em que adquirem capital cultural especifico
através da exposicao a praticas pedagogicas bem como a materiais publicados nos recur-
sos educativos e nos media. Este artigo procura explorar a dindmica de uma relacado em
desenvolvimento entre a construcao da tolerancia por meio da aprendizagem de linguas e
o processo de globalizacao.
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1. Introduction

Since the time when human society developed sufficiently for system interactions
between peoples, communities and continents to occur, the dominant themes,
aside from war, have been trade (including exchange and bartering) and diplo-
macy, widely defined as political, interpersonal and cultural relations. Together,
these two themes constitute the bedrocks of the global economy and universal

human rights (...) (Kinley, 2009: 6).
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It can argued with much credibility that we live in a world heavily cha-
racterised by the process of globalisation. From a cultural perspective the
term globalisation has come to represent such a large number of phenomena
that it has become largely devoid of meaning with one obvious exception:
it is significant for this wide array of expressions and a ‘superabundance of
content’ (Niezen, 2004: 35). In such cultural contexts globalisation involves a
transnational proliferation of common codes and practices (i.e. homogeneity)
as well as a situation whereby many global and local variables intermingle
to form a variety of cultural hybrids (i.e. heterogeneity) (Ritzer & Goodman,
2003: 569-71).

Thus, globalisation has evolved in meaning in a manner so as to now
represent the creation of ‘tradition-and nation-transcending, cosmopolitan
way of life’ that involves the accommodation of varying accounts of a single
selfhood. Therefore, given such an extensive constellation of meanings, globa-
lization can represent several particular and separate things that is devoid of
any external distinguishing elements between them (Niezen, 2004: 36).

In a more concrete sense, globalisation has been interpreted as expres-
sing fundamental aspects of time-space distanciation, which involves an
ongoing relationship between distanciation in the context of the extreme
malleability of local circumstances and actions. Given the power and extent
of this process, it is impossible to remain immune to the transformations
delivered by modernity processes. So extensive is this process that the
human experience is now faced with the unprecedented reality of ‘self” and
‘society’ being connected in a global mileu (Giddens, 2014: 21-2, 32). Glo-
balisation may be understood as situation whereby social life takes place
beyond the recognised frontiers of individual national polities (Sklair, 2010:
184). The role of the nation-state has been significantly reduced in the
modern era, where a new transnational space fills the void that has arisen
as part of this process. In turn the state is superseded as the ‘locus of social
life’ while simultaneously serving as a conduit for the propagation of the
kind of living that persists within this incongruous system of transnational
relations (Robinson, 2010: 180).

It would be foolhardy to discuss the phenomenon of globalisation in the

absence of giving consideration to the issue of the role of language in the
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spread and evolution of transnational cultures. Few would dispute the central
role played by the English language in the process of cultural globalisation
and as such, the matter merits serious attention. While on the one hand, glo-
balising processes form a fundamental part of the ideologies and processes
that provide the momentum which support the proliferation of the unidirec-
tional flow of cultural globalisation. On the other hand, such networks of
organisation supply a means by which culture can be mediated as against
pragmatic preoccupations such as economic efficiency, that in turn open the
furrow for an economistic and technocratic agenda. The net effect of this
reality is that economic globalisation cannot be extruded from its cultural
counterpart (Mandal, 2001: 1001-1012).

Acknowledgment can be given to the convergence in perception on a num-
ber of important points in respect of the existence and influence of globalisa-
tion and its effects on cultural affairs in the world at large. At the same time,
however, a worthy and necessary target of critical reflection would arguably
be an area of major consequence and genuine concern, namely to what extent
does globalisation affect the habitus of an individual in the modern world?
This question is particularly pertinent in respect of individuals in their for-
mative years who have yet to complete their journey through the educational
system. It could further be argued that these matters are of great import to
both educators and educational administrators at all levels. There is a wealth
of evidence to strongly support a position that holds that such issues are wor-
thy of extensive reflection and requires genuine engagement.

Since the term the ‘global village’ was first employed by McLuhan in 1962
(Logan, 2011: 45) a great deal of postulation has been occupied by interest in
international communication and transfer of cultural practices and knowledge
across and between entire continents. To a certain extent it is possible to
assert that the effects of globalisation are as broad in geographical extent as
culture is in its theoretical construct. Moreover, recognition must be given to
the enormous utility the term (i.e. globalisation) provides to enquiries direc-
ted toward reaching a more wholesome understanding of the contours and
consequences of human behaviour in the modern world. Neither can one
discard the possibility that this strategy may also prove instrumental in pre-

dicting the evolving nature of social and cultural values.
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Much of what is believed as being ‘part of who we are’ comprises key
strands of the fundamental norms and practices of individuals and groups
common to the same community. These norms form part of a larger system
that is regarded as being part of what is termed culture. A more refined defini-
tion or ‘descriptive conception’ of culture may be summarised as follows: “the
culture of a group or society is the array of beliefs, customs, ideas and values,
as well as the material artefacts, objects and instruments, which are acquired
by individuals as members of the group or society” (Thompson, 1990: 129).
Taken together, these customs and norms form the fundamental basis of the

cultural systems that underpin particular societies.

2. Contours of Culture: reference or dissonance?

As stated above, it can be said that a consensus has formed in respect of
the presence and magnitude of globalisation and its associated processes.
However, it must also be acknowledged that this consensus begins to frag-
ment relatively quickly once it is confronted with questions pertaining to
the exact role, depth and penetration of this process in respect of any one
domestic state of affairs. Moreover, inter-state and intercontinental commu-
nication, i.e. communication in the context of the passage of information
and a continuing exchange of ideas and dialogue between such entities (e.g.
countries and continents) has grown enormously as a result of globalising
processes. Thus, if a further exploration of such a process were to be under-
taken it would be unsurprising to note that matters touching upon cultural
politics will inevitably arise (Goodman & Ritzer, 2004: 569). Under such
circumstances it is arguable that the question quickly evolves to become:
how is this issue to be examined without provoking the injury of opinions
or indeed occasioning accusations of cultural bias and insensitivity? Matters
of this nature are infrequently uncomplicated affairs and demand careful
attention and reasoned judgement in order to reach at least a point whereby
a working relationship based on mutual respect and a willingness to adopt
more flexible positions can be established between, for example, a person

or parties from different cultural contexts — regardless of whether these con-
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texts are constituted on the basis of legal structures or cultural edifices (or a
conglomeration of both).

In recent times, respected opinion has gravitated toward the intercultural
strategies developed by Byram (2008). Byram and fellow researchers have
engaged in extensive research on the experiences and problems faced by
language learners as they come to terms with differing cultural standards
and value systems when they spend varying periods in contact people from
alternative cultural and linguistic communities. These reflective endeavours
have asserted that linguistic ability must be regarded as an essential tool in
such situations, where the same can be used to engage in a process known as
intercultural communication. A more expansive definition of this practice is
heavily dependent on the concept of ‘intercultural competence’ and includes
‘mediating’ between one’s own culture and other ‘external’ cultures. Engaging
in contact across and between cultures is described as engaging in behaviour
that “is to bring into relationship two cultures” (Byram, 2008: 68). In such
situations it may prove prudent to moderate one’s own conduct as the against
the values and beliefs that forms the basis of one’s own habitus in respect of
another system of beliefs associated with other individuals or groups who are
not regarded as forming part of local or national community.

Byram further recognises that an essential part of ‘acting interculturally’
requires genuine motivation to moderate or suspend one’s own personal
values to such an extent which would facilitate the formation of empathy
with members of other cultures (Byram, 2008: 69). Moreover, since a very
significant amount of language socialisation takes places within a community
(local or national) within the context of the education system, it is this sphere
of influence that should be subject to intercultural initiatives. A pertinent
observation by Edwards (1994) recognises the powerful role that is play be
the education system where: “...awareness and tolerance must...become an
inextricable part of the whole educational enterprise” (Edwards, 1994: 189).
Thus, if an individual, i.e. a language learner, wishes to fully benefit from
such a progressive paradigm, efforts would need to be made to recognise the
dangers of encouraging the proliferation of cultural imperialism. Critics have
noted the dangers of more dominant cultural and linguistic domains diluting

other, less potent (or those perceived as such) cultures which may exhibit a
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deficit of capabilities to resist erosion of identity through such contact, a situa-

tion may arise whereby:

If the two languages, along with the two cultural domains of which they speak, are
not kept separate in a complex intercultural exchange, then the weaker of the two
cultures in that contact setting may have its unique values and concepts watered
down when they are rendered into words and expressions of the more dominant

language. This is a thorny problem for intercultural relations (Corson, 1995: 186).

One of the most remarkable features of the current era is the exponential
propagation of the process of globalisation. The existence of this phenome-
non is not contested, but no single cluster of meanings express an uncontes-
ted representation of how it works. However, there is little doubt as to the
fact that globalisation has and continues to act as a fundamental catalyst in
cultural change. As such a catalyst, the process of globalisation brings many
features and elements of cultures into contact with others and thus facilitates
clarification of meaning as Parekh (2000) in his work Rethinking Multicultu-

ralism remarks:

However rich it may be, no culture embodies all that is valuable in human life and
develops the full range of human possibilities. Different cultures thus correct and
complement each other’s horizon of thought...inassimilable otherness challenges
us intellectually and morally, stretches our imagination, and compels us to recog-

nize the limits of our categories of thought (Parekh, 2000: 167).

In this way, it can be said as Boon (1982: 22-26) notes: “Culture materia-
lises (through language) only in counterdistinction to another (language)/
culture.” Accordingly, globalisation plays a vital and complex role in supplying
the medium and the means by which this process can be realised. Arguably,
navigating such complex situations requires what Guilherme (2000) judiciou-
sly affirms as being a central element of intercultural competence which can
be defined as: ‘the ability to interact effectively with people from cultures that
we recognise as being different from our own’ (Guilherme, 2000: 297). While

it would be foolhardy to discount the obvious necessity to adopt an intercul-
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tural stance in tandem with the sentiments set out above. An approach of this
kind is born of situation whereby ‘Differences are born when reason is not
fully awake or falls asleep again...” (Bauman, 2006: 168).

In a world where there is a vast array of diverse social and cultural practi-
ces held within and between different languages and cultures, an active and
fertile imagination would appear to provide a sound basis for building unders-
tanding and empathy between members of differing and different cultures. A
faculty of great power, the imagination has now taken on a new and unprece-
dented force in social life (and by extension, the culture in which it subsists).
Contemporary imagination in the social sphere, however, has acquired a new
potency. In comparison with times past, exponentially greater numbers of
people across the globe are empowered to conceive a much broader set of
possible lives than have ever done so previously. A fundamental source of this
transformation is the mass media, which offers a fertile font of transmutable
reserve of alternate lives, some of which make their way into the active imagi-
nation of quotidian citizenry. Experiences from migrants who have made their
lives in distant communities may feature in news or rumours within one’s
own immediate neighbourhood can also contribute to changing perceptions
of distant lands. Where the media forms the primary influence in this respect,
it does so in manner that not only through providing direct examples of new
lifestyles, but also through its distinguishing characteristics of robust import.
The latter modulates social contact with metropolitan influences from the
world at large (Appadurai, 2005: 53).

One of the major shifts in the global cultural order was created by symp-
toms of the globalised world that manifest themselves in the form of media
such as cinema, television and other video technologies. These media also
enjoy a close association with the role of imagination in the context of social
life which has had the effect of superseding previously limited perspectives
offered by inert traditions. Once this new set of possibilities (facilitated by a
global cultural network and media outgrowths) took hold it has been possible
for such important elements such as imagination and fantasy to correct the
insufficiencies of a previously finite social experience. As a result many more
people regard themselves as global citizens and adopt perspectives on their

lives which are heavily enabled by the mass media presenting a multitude of
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prospective alternatives that facilitates and encourages the manufacture of
social lives across societies (Appadurai, 2005: 53).

An agent of particular potency which performs a central function in pro-
pagating hierarchical values of governing classes within individual cultures is
the education system. This agent is frequently supplemented in its objective
by efforts of the media industry in marketing cultural practices and products,
which have now come to occupy a prominent place in distilling cultural iden-
tity heavily tinged by dominant interests. Thus, it can reasonably be clai-
med that the mechanism of mass communication and interactive exchange of
ideas, knowledge and cultural products facilitated by the media industry is

both driven and symptomatic of the process of globalisation itself.

3. Cultural Capital

However, prior to the propagation of such values and ideas across interna-
tional boundaries they must first be formulated in more domestic and imme-
diate settings such as a national community and the schools. Defining the
purpose and natures of such values profits greatly from deferral to Bourdieu’s
concept of cultural capital, which, for the more immediate purposes of the
present discussion pertain to the “linguistic and cultural competence” that
relates directly to an extensive knowledge of culture more commonly found
among membership of the upper social classes and conversely, it is less preva-
lent in lower social classes (Bourdieu, 1973: 80). Variance in levels of cultural
capital are actively exacerbated by an educational system that prioritises styles
that are in accordance with institutionalised values and thus causing disen-
franchisement for lower classes faced with a very low likelihood of benefitting
from social mobility (Dumais, 2002: 44-45).

Cultural capital is closely linked with another of Bourdieu’s concepts,
namely that of habitus. He understands the habitus as being a person’s dis-
position, something which conditions both the behaviour displayed and
the decisions taken by a person. Moreover, the habitus is regarded as “
necessity internalized and converted into a disposition that generates mea-

ningful practices and meaning-giving perceptions...” which ensures the “...
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principle of division into logical classes which organizes the perception of the
social world into logical classes which organizes the perception of the social
world...” (Bourdieu, 2007: 160). So, the key feature of this principle is that
the habitus has the effect of providing people with a set of dispositions which
incline to act and react in certain ways. The net effect is that a person learns
to recognise their position in the social structure and in so doing come to a
realisation of the limits imposed on their expectations and possibilities. In this
way an individual’s behaviour is conditioned and such practices are absorbed
into the mind and begin forming part of the habitus in an unconscious pro-
cess originating in early childhood (Bourdieu, 1991:12).

Bourdieu held that the habitus possessed by a person develops in tandem
with the level of cultural capital a person has. For instance, a member of
the lower social classes realises that people from that stratum are usually in
possession of a low level of cultural capital and that in the absence of higher
levels of this capital, educational attainment and success is unlikely to be a
realistic possibility for such people. Accordingly, students originating in lower
social classes are inclined to self-filter themselves away from higher education
as a result of their perspective of what is considered to be a viable life pros-
pect or otherwise. However, while it is rare and unusual, it is also possible that
highly motivated and capable students from modest backgrounds may come
to a position whereby they regard the accumulation of cultural capital as a
means of surpassing others at the same level of the social stratum (Bourdieu,
1973). Observation has demonstrated that in everyday practice, each person’s
perception of his or her own culture is predominantly unconscious. The cultu-
ral meanings ‘absorbed’ through the acquisition of different kinds of cultural
capital permeate a person’s thinking at a great depth and tend to be beyond
the reach of conscious recollection. Acting outside the parameters established
by the norms of the specific cultural capital thus causes discomfort within the
individuals who venture beyond recognised linguistic and cultural meanings
(Rivers & Houghton, 2013: 91).

The agenda of such a practice is determined and propagated by dominant
groups or classes in a society, the said agenda is then delivered via delegated
authority so as to ensure circulation on a wide-scale throughout the commu-

nity at large. Authority to engage in large-scale inculcation is entrusted to the
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educational system. Pedagogical work of this nature involves a practice inten-
ded to act as a catalyst ensuring long term instruction in order to secure mani-
fest and robust training that is capable of altering the habitus. This is carried
out in such a way as to achieve the internalization of the principles set out by
the cultural arbitrary causing the perpetuation of such principles and ideals
beyond the duration of the said training. Enduring change in the habitus can
only be assured by long term action designed to impose and inculcate an
arbitrary, an end that is best achieved by means of the appropriate utilisation
of pedagogic work (Bourdieu & Passeron, 1990: 31).

Pedagogical action confers its affects over a very considerable length of
time, such a chronological interval is necessary for it to be effective in its
assigned purpose beginning in the early years in the life of a person. This
purpose is taken to be the incubator and protector of the values comprising
recognised tradition that are regulated by an inertia found in educational
institutions, whose objective seeks to reproduce themselves involving as little
change as possible (Bourdieu & Passeron, 1990: 32).

Navigating social life with a high level of cultural capital frequently yields
a positive return where the effort is properly structured and is focussed.
Additional deployment of other forms of capital such as linguistic capital can
produce higher returns in specific interactive situations. Possession of appro-
priately sophisticated linguistic capital can be a key factor in unlocking social
meanings that may otherwise never materialise. Habitus also affects speech
patterns and conditions discourse as according to its own character found in

the individual possessing it. As Bourdieu explains:

On the one hand, there are the socially constructed dispositions of the linguistic
habitus, which imply a certain propensity to speak and to say determinate things
(the expressive interest) and a certain capacity to speak, which involves both the
linguistic capacity to generate an infinite number of grammatically correct discour-
ses, and the social capacity to use this competence adequately in a determinate

situation (Bourdieu, 2007: 37).

As this quote highlights, the speaker needs not only an appropriate

knowledge of the standards of different kinds of discourse, but also the whe-
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rewithal to apply this skill in such a manner as to fit the situation at hand.
Thus, maximisation of their knowledge and cultural capital moderated by
their own habitus furnishes the means by which such speakers can control
meaning and manipulate the agenda to reflect established priorities. Super-
vision of the discourse in this way acts as a way to infuse the narrative with
ideological concerns that merit direct, if subtle attention. An enterprise of this
kind seeks to conduct debate and interaction within the parameters of the
legitimate language, outside of which discussion is not entertained.

It is then by means of this so-called ‘legitimate language’ that then forms
the basis of the hegemonic narratives that are infused into modern exam-
ples of cultural imperialism delivered through globalisation processes. Con-
sequently, it is possible that intercultural communication strategies designed
to promote mutual respect and understanding between different nations and
distinct linguistic and cultural communities may, in fact, form part of the
problem in stoking resentment if such intercultural initiatives are imposed or
accepted under duress by the communities concerned. There is also the pos-
sibility that where such initiatives are embraced by communities without prior
critical reflection on what they likely implications may be for the community,
problems will inevitable arise in the foreseeable future.

There are a number of practical examples that attest to this reality: ‘Brexit’,
individuals like Anders Brevik in Norway, increasing racism across European
nations in response to the arrival of Syrian and refugees from other parts of
the world, the slow death of the Schengen agreement in Europe, etc. However,
while we must be wary of possible and real dangers of coercive intercultural
dialogue, be it in the context of the expansion of international trade or the
future of the integrity of the European Union, this should not mean the auto-
matic abandonment of awareness programmes and international cultural and

educational enterprises.

4. Conclusion

Moreover, while it is undeniable that globalisation is a phenomenon that

can neither be ignored nor escaped, it also represents an opportunity to chal-
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lenge hegemonic narratives encountered as different cultures interact and
sometimes criticise one another at varying levels of intensity and duration. As

Sir Francis Bacon once so aptly remarked:

(H)e that will not apply new remedies must expect new evils; for time is the greatest
innovator; and if time of course alter things to the worse, and wisdom and counsel

shall not alter them to the better, what shall be the end? (in Vickers, 2008: 387).

Indeed, in the context of teaching and learning, one could reasonably argue
that if education is designed to enlighten and liberate the mind, broaden the
conscience and structure one’s thinking in a more refined manner all towards
the overarching objective of seeking greater levels of knowledge and to reach
a more liberal way of life. Indeed, in this same spirit of tolerance toward dif-
ferent ways of thinking and alternative ways of life. In order to ensure any
degree of notable success, such an objective requires a fertile mind and an
enlightened conscience, an attitude which allows one to conclude on the fol-
lowing note: In an age of ever decreasing absolutes, conscience is increasingly
our last court of appeal. It stands to reason, then, that education should be the
source of the enlightenment necessary for just such a conscience.

An individual’s (e.g. that of a language teacher) conscience can work in
tandem with the specific habitus which comprises a fundamental element of
a person’s character. Thus, great care must be taken to ensure the content
of teacher training courses and the material they teach is conceived with
the utmost care and good judgement. In this way, it may be possible to fil-
ter meaningful levels of much of the undifferentiated material delivered by
communication systems directly connected to global media and publishing
networks. After all, transnational values affect transnational attitudes, thus
greater tolerance becomes possible. This is the key strength that can be
extruded from globalisation: global thinking requires multilingual communi-
cation (i.e. the acquisition and application of linguistic capital) which can be
used to promote intercultural awareness and mutual respect. Hence, mutual
respect may then form part of the by-product of language instruction and
acquisition, a value that remains more important than ever in an era of uncer-

tainty that permeates all cultures.
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RESUMO: Tomando como ponto de partida o debate sobre o uso de materiais autén-
ticos em sala de aula, este trabalho coloca lado a lado as perspetivas que se tém deli-
neado desde a década de 1970 no ensino de Inglés. Sera nosso propésito mostrar que,
apesar de reinar um amplo consenso quanto aos beneficios da utilizacao de textos autén-
ticos, é possivel apresentar argumentos a favor da adaptacao do texto auténtico através
do recurso a simplificacio ou elaboracao linguisticas que visam tornar os textos aces-
siveis a diferentes niveis de aprendizagem. Com recurso a exemplos praticos, dirigidos
prioritariamente a professores de Inglés em formacio inicial, serdo apresentadas orien-
tacdes metodologicas que podem auxiliar na selecio, preparacio e avaliagio de textos
em lingua inglesa.
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ABSTRACT: Taking as a starting point the debate on the authenticity of teaching
materials in English language teaching, this work offers a survey of the views that have
been formulated since the 1970s. It will be our goal to show that, although there is a
broad consensus about the benefits of using authentic texts, it is important to bear in
mind that numerous studies have also provided arguments in favor of the adaptation
of authentic texts by means of linguistic simplification or elaboration. By providing
practical examples, we offer guidelines which may help pre-service teachers (in Initial
Teacher Education) in their selection, production and evaluation of English teaching
materials.

Keywords: reading, texts, literature, adaptation, authenticity, English language

teaching

https://doi.org/10.14195/978-989-26-1701-5_9


https://orcid.org/0000-0002-7869-7835

1. Introducio

No ensino-aprendizagem da lingua inglesa, os textos de leitura sao geral-
mente de dois tipos: auténticos ou nao-auténticos. Os primeiros sao criados
em situacdes comunicativas reais, para serem processados em tempo real por
falantes proficientes (Long, 2014). Os segundos sao concebidos para fins peda-
gogicos, tendo em conta os diferentes niveis de aprendizagem. Do conjunto
dos textos auténticos fazem parte as producoes textuais genuinas (Widdow-
son, 1978; Nuttal, 1996), tais como o texto literdrio, publicitario, informativo,
documental, em forma de panfletos, brochuras, livros, entre muitas outros
exemplos (cf. (1a)).

Os textos nao-auténticos, por sua vez, dividem-se em dois grupos (cf. (1b)):
os textos didaticos e os textos auténticos adaptados. Fazem parte do primeiro
grupo, textos produzidos propositadamente para uso em sala de aula, sem
fonte original como base. Textos auténticos adaptados sdo textos jornalisticos
ou documentais linguisticamente adaptados, sendo a adaptaciao linguistica
geralmente menos comum em textos literarios. A conviccio de que a obra
literaria deve ser lida e apreciada tal como concebida pelo autor é ainda domi-
nante no ensino das linguas estrangeiras, mesmo que essa pratica reduza sig-
nificativamente o contacto dos niveis menos proficientes com o texto literario

em lingua estrangeira (Day & Bamford, 1998).

(1) a. Texto auténtico (artigo de jornal, panfleto, texto literario, etc.).

b. Texto ndo-auténtico: texto auténtico adaptado e texto didatico.

Para o propésito do presente trabalho, interessa sobretudo o conceito de
texto auténtico adaptado que, segundo Widdowson (1978: 88), constituem
“passages which are derived from genuine instances of discourse”, cujas alte-
ragoes linguisticas sao inseridas “directly into an original extract to produce
a version which is judged to be within the linguistic competence of the lear-
ner .” Neste contexto, parece-nos essencial rever alguns dos argumentos que
desde a década de 70 defendem o uso de textos auténticos, em detrimento
de textos especificamente construidos para o ensino do Inglés. Mais do que

seguir tendéncias em vigor sobre a autenticidade dos textos de leitura, o pro-
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fessor deve saber justificar, de forma esclarecida e fundamentada, a seleciao
dos materiais que pretende usar em sala de aula, adequando-os ao nivel de
aprendizagem e ao grau de motivacio das turmas, de modo a tornar os textos
acessiveis e a criar momentos de aprendizagem efetiva. A nossa exposicao
segue a seguinte organizacao: na seccao 2, apresentamos o debate em torno
do uso de textos auténticos no ensino da lingua inglesa. Com base nesta
contextualizacao, na sec¢ao 3, centramos a nossa atencao no texto auténtico
adaptado, distinguindo entre texto auténtico simplificado e texto auténtico
elaborado. Na seccio 4, ilustramos o processo de simplificacio e o processo

de elaborac¢io, com exemplos concretos, seguindo-se uma sintese na seccao 5.

2. O texto auténtico no ensino de Inglés

O debate sobre a utilizacio de matérias auténticos no ensino de Inglés
estabeleceu-se definitivamente a partir de 1970, momento em que se instala,
no espaco anglo-saxonico, a abordagem comunicativa do ensino das linguas
estrangeiras, assente no principio de que os materiais usados em sala de aula
devem refletir o uso real da linguagem (Wilkins, 1976; Widdowson, 1978).

Num primeiro momento, no cerne deste paradigma estavam sobretudo
conteudos referenciais e situacionais, cujos fins funcionais deveriam dar aos
alunos a oportunidade de usarem a lingua inglesa de forma auténoma e em
situacdo comunicativa real. Assim, caberia aos professores selecionar os tex-
tos usados em sala de aula a partir de fontes genuinas, tais como artigos de
jornal ou de revista, horarios, menus, entre outros (Nunan, 1999; Bacon &
Finnemann, 1990), em vez de recorrerem a textos de manuais, concebidos
propositadamente para o ensino. Na década de 1990, com a generalizaciao
da internet e da sociedade global, a abordagem comunicativa ganha também
uma dimensao cultural e intercultural, conduzindo igualmente a uma revalo-
rizaciao do texto literario, enquanto veiculo de informacio cultural auténtica
(Kramsch & Hua, 2016).

Varios tém sido os argumentos aduzidos em defesa de materiais auténticos
(literarios ou ndo-literarios) no contexto do ensino de Inglés (Wilkins, 1976;

Widdowson, 1978; Wallace, 1992; Nuttall,1996; Peacock, 1997; Richards, 2001;

197



Kilickaya, 2004; Berado, 20006; entre outros). Segundo estes autores, a auten-

ticidade dos materiais permite:

« ilustrar a dimensao funcional e comunicativa da lingua inglesa;

« fornecer uma ampla variedade de tipos de texto e estilos de linguagem,
adequados a situac¢iao e contexto comunicativos;

- exemplificar um discurso coerente e organizado com clareza;

 transmitir informacdes culturais auténticas;

 criar momentos para a aprecia¢iao do texto literario em lingua estrangeira.

De facto, numa primeira leitura, argumentos como estes parecem niao
deixar duavida quanto aos beneficios do texto auténtico. Contudo, no nosso
caso, importa considerar a natureza do processo de ensino-aprendizagem, no
ambito do qual os textos sdao usados. Devido a diversidade de niveis de com-
peténcia linguistica, tém sido apontadas desvantagens a utilizacio de textos
auténticos, sobretudo em niveis iniciais ou intermédios de aprendizagem da
lingua inglesa (Breen, 1985; Guariento & Morley, 2001; Taylor, 1994; Long,
1996; Widdowson, 1990).

Argumentos contra o uso de materiais auténticos, apontam justamente
para o seu grau de dificuldade. A linguagem auténtica, apontam estes autores,
contém vocabulario menos frequente e estruturas linguisticas mais comple-
xas, pois os textos nem foram concebidos para fins pedagogicos, nem tém em
conta diferentes niveis de aprendizagem da lingua. Mesmo um texto autén-
tico, por mais interessante que seja, podera comprometer a sua compreensao
por parte de alunos menos proficientes. Williams (1984) nota que a exigéncia
do texto, além de impedir a apreensao do sentido, pode ainda desmotivar e,
assim, atrasar o desenvolvimento da leitura.

Apesar dos beneficios tradicionalmente associados ao uso de materiais
auténticos em contexto pedagégico (Wallace, 1992; Peacock, 1997; Nutall,
19906), é imperativo garantir que as turmas compreendam o texto e desenvol-
vam o gosto pela leitura. Neste sentido, também Widdowson (1978) alertou
desde cedo para o facto de materiais auténticos nao produzirem necessaria-
mente situacdes comunicativas auténticas, ao contrario de textos linguistica-

mente adaptados. A adaptacdo, concebida para um publico-alvo especifico
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e, por isso, com propositos didaticos previamente definidos, tem o potencial
de promover um maior envolvimento dos alunos e proporcionar momen-
tos de aprendizagem mais genuinos. Widdowson coloca assim no centro do
debate a distin¢ao entre a autenticidade do texto (como propriedade intrin-
seca dos materiais) e a autenticidade da tarefa realizada (como propriedade
processual)l. A mesma distincio é defendida por Davies (1984): “It is not that
a text is understood because it is authentic but that it is authentic because it
is understood. (...) Everything the learner understands is authentic for him.”
(Davies, 1984: 192).

3. Adaptacao linguistica de textos auténticos

De uma forma geral, professores e professoras consideram que a adap-
tacao tem por finalidade respeitar as necessidades dos alunos, contudo nao
conhecem ao certo o tipo de mudangas que os textos adaptados sofreram,
principalmente porque nenhuma informacio exata € fornecida sobre a exten-
sao da adaptaciao ou até mesma dos critérios adotados. Um vasto conjunto
de estudos, no entanto, tem vindo a demonstrar que existem diferentes tipos
de adaptacio, pelo que importa conhecer de que modo textos auténticos
podem ser adaptados e quais os tipos de alteracao mais comuns. No presente
trabalho centramo-nos em dis tipos de adaptacido: a simplificaciao linguistica

(sec¢ido 3.1) e a elaboracio linguistica (seccao 3.2).

3.1. Simplificacdo linguistica

Para Widdowson (1978), o desfasamento entre a linguagem dos textos
auténticos e a competéncia linguistica dos aprendentes pode ser minimizado
através da simplificacao linguistica. No seguimento de Widdowson (1978),
Hirvela (1988: 135) explica que: “ Simplification, then, is the product of a care-

fully constructed attempt to rearrange discourse so as to match the linguistic

1'Sobre a distin¢io entre autenticidade do texto e autenticidade da aprendizagem, veja-
-se igualmente Lee (1995).
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needs and abilities of learners at a specific place in their language develop-
ment.” O mesmo texto poderd assim ser preparado para diferentes turmas
e ser sujeito a diferentes graus de simplificacdo, podendo a intervencio ser
tanto maior quanto menor for a proficiéncia da turma.

Quanto aos dominios linguisticos sujeitos a simplificacio, McDonough et
al. (2012: 75) destacam os dominios estrutural, lexical e gramatical. A especi-
ficidade das adaptacdes aplicadas a cada dominio é resumidamente descrita

pelos autores nos seguintes termos:

(2) (McDonough et al., 2012: 75)

— Sentence structure. Sentence length is reduced, or a complex sen-
tence is rewritten as a number of simpler ones, for example, by the
replacement of relative pronouns by nouns and pronouns followed
by a main verb.

— Lexical content, so that the number of new vocabulary items is con-
trolled by reference to what students have already learned.

— Grammatical structures. For instance, passives are converted to acti-

ves; simple past tense to simple present; reported into direct speech.

Conforme seria de esperar, o processo de simplificacdo linguistica assenta
num conjunto de alteracdes que se destinam unicamente a criar textos acessi-

veis, preservando o sentido original do texto auténtico.

3.2. Elaboracio linguistica

Conforme tentaremos mostrar, existem alternativas a dicotomia entre texto
original e texto simplificado, sendo possivel optar por uma solucio que nao
obrigue o professor a decidir entre um ou outro. Segundo Long & Ross (1993:
29), um procedimento alternativo para a criacao de textos destinados a um
publico nao-nativo consiste em adaptar linguisticamente a linguagem sem
remover itens lexicais desconhecidos, sem reduzir a naturalidade das formas
linguisticas e sem diluir o contetudo original do texto. Assim, em vez de ‘sim-

plificacdo’ linguistica, os autores propdem a ‘elaboracao’ linguistica.
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Segundo Long (2014: 252), o processo de elaboracio linguistica obtém-
-se aumentando tanto o grau de redundancia com o nivel de regularidade do
texto. O grau de redundincia de um texto pode ser aumentado através de
diversos recursos linguisticos, entre os quais a repeticao, parafrase, sinoni-
mos, segmentacao e repeticio. Um texto regular, por sua vez, pode ser obtido
através de opg¢oOes estruturais que visam tornar o texto mais acessivel, como,
por exemplo: a ordem canonica das palavras (evitando inversodes); a explicita-
cao de constituintes subentendidos; a sinalizacao de relagoes logicas através
do uso de conetores (but, however, although, therefore), ou simplesmente a
preservacio da cronologia dos eventos, conforme ilustrado em (3a), em que
a ordem das oracoes reflete a ordem dos eventos na frase, ao contrario das

frases (3b) e (3¢):

(3) (Long 2014: 252)
a. The plane took off before the family reached the airport.
b. The family reached the airport after the plane took/bad taken off.
c. When the family reached the airport, the plane had taken off.

O processo de elaboracio linguistica procura, assim, aumentar a inteli-
gibilidade do texto auténtico, sem contudo o empobrecer estruturalmente e

lexicalmente.

4. Exemplificacio

No que se segue, apresentamos alguns casos de simplificacao linguistica e
de elaboracao linguistica, tendo por referéncia os trabalhos de Long (2014) e

Siemensen (1987).

4.1. Simplificaciao linguistica

4.1.1. The Paco sentences
No exemplo apresentado em (4), o significado veiculado pelas duas fra-

ses € muito idéntica. Contudo as frases diferem estruturalmente entre si,
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na medida em que a frase (4b) constitui uma versio linguisticamente sim-
plificada da frase (4a). Neste sentido, a primeira frase ilustra um tipo de
estrutura auténtica que seria selecionada para alunos avancados, enquanto
a sequéncia simplificada de frases curtas seria dirigida a alunos menos

proficientes.

(4) (Yano, Long, Ross, 1994; Long 2014: 253)
a. Because be bad to work at night to provide for bis family, Paco often
Jfell asleep in class.
b. Paco had to make money for bis family. Paco worked at night. He

often went to sleep in class.

Conforme explica Long (2014: 253), na constru¢iao da frase simplificada
foram inseridas as seguintes alteracoes: a) a frase complexa contendo trés ora-
coes foi decomposta em trés frases simples; b) a oracio subordinada (Because
be bad to work at night to provide for bis family) foi substituida por duas
oracoes principais (Paco bad to make money for bis family. Paco worked at
night.); e ¢) os verbos com sentido restrito (provide for e fell asleep) foram
substituidos por verbos com sentido mais lato e mais frequentes (make e
sleep). Uma consequéncia da simplificacdo € 6bvia: a versao simplificada apre-
senta uma estrutura entrecortada, enquanto a versio auténtica traduz uma
linguagem mais natural. Regressaremos a estes exemplos, mais adiante, na

seccio 4.3.

4.1.2. Computer literacy for everyone?
Passamos agora a comparar o excerto (5), intitulado Computer literacy for

everyone, com a sua versio simplificada em (6):

(5) Versio auténtica (Long 2014: 255)
The advent of the personal computer is often claimed to be of great
social significance. The widespread availability of word-processing,
Jfor example, bas supposedly had a major impact on the productivity of
those who bave traditionally made their living at least in part from the

pen, or in recent years, from the typewriter . . .
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(6) Versiao simplificada (Long 2014: 255)
This is the age of the personal computer. People usually say the com-
puter is very important for society. Word-processing, for example, is
easy for everyone. Many people have to write with a pen or a typewri-
ter as part of their work. Word-processing, people think, increases the

amount of writing . . .

A partir da comparacao, é possivel identificar um conjunto de alteracdes

caracteristicas da simplificaciao:

« a decomposicao de frases complexas em frases simples: neste caso, o
sentido de The advent of the personal computer is often claimed to be of
great social significance é processado através de duas frases simples (ou
seja, duas frases com um sintagma verbal);

-+ a substituicao de sintagmas nominais, tais como social significance e
widespread availability, por oracdes com sentido equivalente: is very

important for society e is easy for everyone, respetivamente.

4.1.3. Graded Readers

Passamos agora as obras literarias simplificadas, conhecidas por Graded
Readers, para dar conhecimento do tipo de modificacio geralmente reco-
mendada pelas editoras. Para tal, recorremos ao estudo levado a cabo por
Simensen (1987), que teve por finalidade estudar os critérios aplicados pelos
‘adaptadores’ na producao de versdes simplificadas de classicos da literatura.
Uma vez mais, sdo trés os dominios linguisticos sobre os quais incide a sim-
plificacao linguistica: lexical, gramatical e sintatica.

Quanto ao dominio lexical, é dada primazia ao léxico mais frequente, a
partir de listas lexicais adaptadas a cada um dos varios niveis linguisticos
(Coxhead, 2000). A nivel gramatical, a simplificacio da preferéncia a tempos
verbais mais frequentes, a relacdes anaféricas (em vez de catafdricas) e a
explicitacio da relacio logica entre as oragdes e as frases (Simensen, 1987:
44-53). Sintaticamente, as editoras desaconselham o uso de expressoes idio-
maticas, de oracdes subordinadas, construcdes elipticas, arcaismos, estruturas

estilisticas complexas, inversdes, sintagmas nominais longos, oracoes relativas
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em posicdo de sujeito, entre outras (Siemensen 1987: 50-51). Uma breve ilus-
tracdo da simplificaciao aplicada a um excerto literario (cf. (7)) é reproduzida

abaixo, no excerto (8), a partir de Siemensen (1990: 404).

(7) Versido auténtica (Maugham, 1951: 886)
He could allay certain pains by the touch of bis cool, firm bands, and
by talking to them often induce sleep in men who were suffering from

sleeplessness.

(8) Graded Reader — Versao simplificada (Maugham, 1958: 95)
He could stop certain pains by the touch of bis cool, firm bands, and
by talking to men who were suffering from sleeplessness, be could often

cause them to sleep.

A comparacio entre (7) e (8) revela que a versao simplificada sofreu as

seguintes alteracoes:

- a relacdo cataforica entre them e men foi substituida por uma relacao
anaférica entre men e them, o que permitiu obter uma estrutura referen-
cial mais explicita;

- verifica-se igualmente a substituicao de itens lexicais menos frequentes,
como allay e induce, por itens mais comuns, como stop e cause;

- também a estrutura sintatica foi simplificada: a oracao relativa who were
suffering from sleeplessness foi colocada na sua posi¢iao candnica, depois

do complemento men, do qual depende.

4.2. Vantagens e desvantagens da simplificacio

As vantagens do texto simplificado sao inequivocamente de natureza peda-
gogica, uma vez que visam garantir o sucesso de aprendizagem da lingua
inglesa. Tal é conseguido através de uma diminuicio da complexidade lexical,
sintatica e discursiva, deixando o texto mais acessivel para niveis iniciais e

intermédios. Neste sentido, textos que, na sua versao original, seriam dema-
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siado exigentes e desmotivadores, podem constituir um incentivo para lei-
tores menos proficientes. A simplificacio, segundo Waring (2008), também
pode servir de ‘ponte’ entre o texto adaptado e o texto auténtico, uma vez que
permite aos alunos progredirem gradualmente e preparem-se para a leitura
de textos ndo adaptados, o que constitui afinal o objetivo principal.

Entre outras vantagens, o texto simplificado permite acentuar a task autben-
ticity (Long, 2014; Tomlinson, 2017), uma vez que é pensado para a execuc¢ao
de tarefas e o envolvimento genuino da turma (Widdowson 1990). Este envol-
vimento dos alunos na situacio de aprendizagem, conforme acima referido,
nao esta dependente da autenticidade do texto. A este proposito, Tomlinson
esclarece que “[a]n authentic task is usually considered to be one in which the
learners perform a real life task which is meaning focussed, has a communi-
cative purpose and aims to achieve an intended effect.” (Tomlinson, 2017: 3).

Contudo, sao também apontadas desvantagens a simplificacdo textual,
podendo mesmo dizer-se que as virtudes da simplificacio sao também os
seus defeitos. Embora a simplificacdo seja motivada pela vontade de melhorar
a legibilidade dos textos (e, deste modo, incentivar a leitura), alguns autores
salientam que a versao simplificada de um texto é sempre um substituto
pobre da versiao original: a reducao do nimero de palavras, a reducao dos
eventos, a restricao do vocabulario e o controle dos recursos estilisticos empo-
brecem tanto a forma como o contetido do original.

Segundo Long, através da simplificacio, os materiais ficam compreensiveis,

mas a custa da qualidade do input linguistico:

(...) simplified texts make processing possible, but do so by removing from the
input the very linguistic material to which learners need to be exposed if they are
to progress. Simplification (...) improves comprehensibility (of texts learners will
never encounter again) at the expense of language learning , which is the real goal.

(Long, 2014: 251).

Uma desvantagem adicional da simplificacio advém do facto de nao existi-
rem orienta¢oes exatas para a simplificacao; uma simplifica¢ao mal executada
pode ter o efeito contrario (Guariento & Morley, 2001). Hirvela (1988: 133)

explica que:
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There is no fixed process for simplifying a text, nor is the audience for such texts
a completely unified body possessed of precisely the same language abilities.
Though the process of simplification is often done conforming to certain strictly
defined limits (number of words known by the target group, in most cases), there

is no guarantee that the end result is satisfactory.?

Com base nesta sucinta discussio sobre as vantagens e desvantagens
apontadas pela literatura especializada, podemos concluir que tanto textos
auténticos (seccio 2) como textos simplificados (seccao 3) sido problematicos:
enquanto o texto auténtico é pouco acessivel, tornando a leitura desmoti-
vadora, o texto simplificado oferece estimulos linguisticos limitados, empo-
brecendo o contacto dos aprendentes com a lingua real. Na sec¢iao seguinte,
sugerimos caminhos para sair este dilema, tentando responder as duas seguin-

tes perguntas:

+ De que modo podemos integrar materiais auténticos no ensino de Inglés
sem sobrecarregar os niveis iniciais e intermédios de aprendizagem?
- Como se pode tornar o texto auténtico mais acessivel sem recorrer a

simplificacao?

4.3. Elaboracio linguistica

4.3.1. The Paco sentences
Retomando as frases apresentadas anteriormente na seccio 4.1, observe-

mos agora a frase (9¢), que constituiu uma versao elaborada da frase (9a).

(9) (Yano, Long, Ross, 1994; Long 2014: 253)
a. Because be bad to work at night to provide for bis family, Paco
often fell asleep in class.
b. Paco had to make money for his family. Paco worked at night. He

often went to sleep in class.

2 Veja-se a este proposito a avaliacio de diferentes séries de graded readers em Hill (2001).
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c. Paco bhad to work at night to earn money to support bis family, so

be often fell asleep in class the next day during bis teacher’s lesson.

Comparando a versdo auténtica em (9a) com a versdo elaborada em (9b),

verificamos que foram feitas as seguintes adaptacoes:

« a primeira oracdo subordinada (Because be had to work at night) passou
a oracgio principal (Paco had to work at night), tendo o sujeito (Paco)
sido topicalizado, ou seja, colocado no inicio da primeira oracao princi-
pal; neste contexto, a topicalizacao tem como finalidade facilitar a iden-
tificacdo rapida do agente da frase;

- foi explicitado o significado, ou seja, o propésito, da oracao infinitiva to
work at night através da insercao de uma nova oracao infinitiva (o earn
money);

« o verbo preposicional provide for foi substituido por um verbo menos
idiomatico e com estrutura argumental transitiva (fo support);

« foi acrescentado um sintagma nominal com valor circunstancial de
tempo (the next day) que clarifica a relacao temporal entre o trabalho
noturno de Paco e o seu comportamento na aula;

« também o sintagma preposicional com valor circunstancial de tempo
(during bis teacher’s lesson) permite explicitar o significado de sala de

aula (class).

4.2.2. Computer literacy for everyone?

Passamos de seguida a um segundo exemplo de elaboracio linguistica,
retomando a secc¢ao 3.2 acima. Tendo em conta a versdo original do texto inti-
tulado Computer literacy for everyone?, reproduzida de novo em (10) abaixo,

apresentamos a versiao elaborada em (11).

(10) Versao auténtica (Long 2014: 255)
The advent of the personal computer is often claimed to be of great
social significance. The widespread availability of word-processing,
JSor example, has supposedly had a major impact on the productivity
of those who have traditionally made their living at least in part from

the pen, or in recent years, from the typewriter . . .
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(11) Versao elaborada (Long 2014: 255)
The advent, or arrival, of the personal computer is often claimed to
be of great significance for society. For example, word-processing is
easily and widely available to everyone. This widespread availability
of word-processing bas caused a major increase, people think, in the
amount of work, or productivity, of a certain group of people. The
group whose productivity bhas supposedly been belped in this way is
those people who bave always traditionally made their living, that is,
earned money, at least in part from writing, either with a pen, or in

recent years, with a typewriter . . .

Colocando os textos (10) e (11) lado a lado, verificamos que foi usada a
parafrase e a sinonimia no caso do vocabulario menos frequentes (por exem-
plo, advent) ou mais idiomatico (por exemplo, made their living). A adapta-

cao encontra-se ilustrada na coluna da direita, na tabela em (12):

12) Versao auténtica Versao elaborada
.. advent ... ... advent, or arrival ...
.. productivity ... ... amount of work, or productivity ...
.. supposedly ... ... people think ...
.. made their living ... ... made their living, that is, earned money...

O texto em (11) ilustra outro efeito da elaboracdo linguistica, ou seja, o
preenchimento de estruturas elipticas através de informacido adicional. Con-
forme ilustra o exemplo (13), a construcao made their living (...) from the pen
surge, na versao elaborada, como made their living (...) from writing with the
pen, em que € explicitado o valor de pen enquanto fonte de rendimento e

instrumento de trabalho.

a3 Versao auténtica Texto elaborado
.. made their living at least | ... made their living, that is, earned money,
in part from the pen ... at least in part from writing with a pen ...
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4.2.3. Graded Readers

Também na producio de Graded Readers a elaboracao linguistica consti-
tui uma técnica adotada por editoras angl6fonas para a adequaciao do grau
de dificuldade dos textos de leitura. Recorrendo ao corpus apresentado por

Siemensen (1990: 403), ilustramos de seguida alguns exemplos de elaboracio.

(14) Versao auténtica (Maugham, 1947: 225-226)
When the maid had shown me my room I asked her what I could bave
to eal.
“What you like”, she answered.
I knew well enough the unreality of the seeming profusion.
“What bhave you got in the house?”

“You can have eggs and ham.”

(15) Versao elaborada (Maugham, 1976:2)
Then I felt rather bungry and asked the maid if I could bave some-
thing to eat.
“You can bhave anything you want”, she replied.
When a hotel maid gives this answer, it is usually untrue.
“What have you got in the hotel?”, I asked.

“You can have eggs and ham.”, the maid replied.

Comparando os excertos (14) e (15), é possivel detetar um conjunto de
alteracoes destinadas a adequar o texto a niveis de aprendizagem menos pro-

ficientes. Entre elas, chamamos a atencido para as seguintes:

+ é oferecido mais contexto através da oracio Then I felt rather bungry,
permitindo explicar uma causa que fica implicita na versao original;

+ a resposta eliptica What you like é convertida numa resposta completa,
com a oracao principal You can bave... reproduzindo uma estrutura sin-
tatica canonica;

« a frase I knew well enough the unreality of the seeming profusion é subs-
tituida na totalidade por uma frase equivalente, mas mais acessivel do
ponto de vista lexical e estilistico: When a hotel maid gives this answer,

it is usually untrue.
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« a identificacao explicita dos interlocutores, nas duas ultimas falas, per-

mite desambiguar o dialogo.

A versdo elaborada contém, pois, modificacdes cdntradas na clarificacao
de léxico e na parafrase. Trata-se efetivamente de tornar o input mais rico
(rich input, segundo Long (2014)) ou de tornar o input mais compreensivel

(comprebensible input, segundo Krashen (1985)).

5. Conclusao

Foi nosso propésito, com este trabalho, demonstrar que, no plano da
adaptacio linguistica, tanto a simplificacio como a elaboracio se apresentam
como opc¢oes didaticas comuns para garantir a acessibilidade de textos autén-
ticos em lingua inglesa. A simplificacdo linguistica proporciona aos niveis
menos proficientes uma compreensao mais rapida, embora a custa de um
input empobrecido. Ja a elaboracio linguistica oferece um equilibrio superior
entre acessibilidade e qualidade. Importa sobretudo ter em conta que, por
mais interessante que um texto auténtico seja, s por si ndo € garantia de
uma aula bem sucedida, promotora da aprendizagem da lingua3. Em suma,
conforme observa Berardo (2006:67): “The role of the teacher is not to delude
the language learner but to prepare him, giving the awareness and necessary
skills so as to understand how the language is actually used.” Cabe, pois, ao
professor, através de atitudes genuinas, estimular usos auténticos da lingua

estrangeira, idénticos aos usos naturais que caracterizam as linguas maternas.
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ABSTRACT: Although the CLIL (Content and Language Integrated Learning) metho-
dology is highly valued by the European community it is rarely promoted in Portuguese
schools. However in a demanding social, cultural and professional context, it is essential
to deploy pedagogical practices in English language teaching that respond to the needs of
the competitive society we live in. This study focuses on the implementation of the CLIL
methodology by combining the teaching of English as Foreign Language with the Natural
Sciences. The goals are twofold: to understand the implications of applying this metho-

dology on the organization of the school itself and to monitor the students’ perceptions
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regarding a different learning experience. The results indicate that the potential of CLIL in
English learning deserves further investment from the educational community in the imple-
mentation of this methodology.

Keywords: foreign language teaching methods, Content and Language Integrated Lear-

ning, CLIL, Natural Sciences, English as a foreign language

1. Introducio

Globalizacio, mobilidade, comunicacao... Sem davida que estes trés ter-
mos sao indissociaveis quando falamos sobre sociedade e educa¢io no século
XXI.

Atualmente, a sociedade ocidental, de forma generalizada, e as comu-
nidades educativas, em particular, vivem momentos de alteracio rapida e
profunda, em parte devido a grande mobilidade de uma popula¢io jovem
que parte a procura dos seus ideais, de conhecimento e/ou de trabalho, as
constantes vagas migratorias ou a motivacio da forca trabalhadora que se
movimenta pelos diferentes mercados. Assim, enfrentam-se novos desafios,
procurando-se reinventar e promover o equilibrio social e a igualdade no que
concerne ao acesso a educacio e ao mundo do trabalho.

E neste contexto que a metodologia de ensino CLIL — Content and Lan-
guage Integrated Learning! surge como uma possibilidade de integracio e
convergéncia de diferentes fatores sociais e educativos.

Apoiada pela Comunidade Europeia, esta metodologia tem tido uma ampla
expansiao em paises como Malta, Luxemburgo, Holanda, Finlindia, Espanha,
Itilia ou Austria, como forma de promover a aquisicio de linguas estrangeiras
e a diversidade linguistica (Eurydice, 2006: 39-43). No entanto, no contexto
nacional as iniciativas governamentais para implementacao desta metodolo-

gia sdo limitadas? e verifica-se ainda um desconhecimento enorme pelas

1 CLIL surge, por vezes, abreviado para AICL - Aprendizagem Integrada de Conteido
e Lingua, embora CLIL seja mais recorrente.

2 Salienta-se neste ambito o Projeto Ensino Bilingue Precoce no 1.° Ciclo do Ensino
Basico, originalmente designado de Bilingual Schools Project (2011-2015), que resultou de
uma colaborac¢io entre o Ministério da Educac¢iao e Ciéncia, através da Direcao-Geral da
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comunidades educativas (docentes de areas cientificas especificas, discentes e
encarregados/as de educacio) das suas potencialidades de ensino.

No ambito do trabalho realizado no Mestrado em Ensino de Inglés no
Ensino Basico e Ensino Secundario, surgiu a possibilidade de implementar um
projeto utilizando a metodologia CLIL3 e neste artigo resumem-se os princi-
pios basicos desta metodologia, os condicionalismos existentes a sua aplica-
¢ia0 e as mais-valias que um projeto sustentado podera trazer para discentes e
docentes. Apesar de existirem entraves de variada ordem no contexto educa-
tivo atual, cuja superacdo implicaria uma reestruturacio de base nas politicas
educativas e na formacio de docentes?, parece inequivoca a validade desta

metodologia de ensino.

2. A metodologia CLIL

A metodologia CLIL surgiu na década de 1990, embora a filosofia que pre-
coniza — a integraciao de contetdo e de lingua - seja uma realidade em dife-
rentes contextos sociais e historicos desde a antiguidade. Desde a utilizacao
do Latim nas universidades europeias da Idade Média, até aos programas de
ensino de imersao linguistica no Canada, muitos sao os exemplos de utiliza-
¢ao de uma lingua que niao a materna como veiculo de instru¢io. Mehisto et
al. (2008: 9-11), Coyle et al. (2010: 2) e Dalton-Puffer (2007: 2), entre outros
autores, fazem o enquadramento historico desta metodologia, salientando

que “The CLIL phenomenon as such is both new and old” (Dalton-Puffer,

Educacio (DGE) e o British Council Portugal (BC). Tratou-se um projeto-piloto, que visou
a lecionacao, em lingua inglesa, de parte dos conteudos das areas curriculares de Estudo
do Meio e de Expressoes, que representam entre 20% (5 horas) a 40% (10 horas) da carga
horaria semanal do 1.° CEB (22,5 a 25 horas). Deste projeto resultou um Relatério Final,
no qual se evidenciam as dificuldades, limitacdes e possibilidades que um projeto desta
natureza implica no contexto nacional, ao nivel do 1.° ciclo.

3 Os resultados do estudo de caso efetuado ao nivel da aplicacio da metodologia CLIL
no ensino de Ciéncias Naturais foram apresentados no I Coloquio em Didatica e Ensino
da FLUC.

4 Algumas alteracdes significativas estario em preparacio para o ano letivo de 2017/2018
com a entrada em vigor do projeto de flexibilizacao do curriculo apresentado pelo Ministério
da Educacao, em algumas escolas-piloto. Esta flexibilizacao pressupode trabalho colaborativo
entre docentes e uma maior interdisciplinaridade.
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2007: 2). Efetivamente, a aprendizagem de contetudos e lingua de forma inte-
grada verifica-se desde ha varios séculos, em diferentes contextos, por moti-
vacoes distintas. Na Europa atual, as rapidas alteracoes sociais provocadas
pela mobilidade, fisica e virtual, pela globalizacio e pelas forcas econémico-
-sociais, que impdem uma maior coesao e competitividade (Mehisto et al.,
2008: 10), impulsionaram o aparecimento da metodologia CLIL como “one
innovative methodology that has emerged to cater to this new age” (Mehisto
et al., 2008: 11).

O acronimo CLIL foi cunhado por David Marsh em 1994 e adotado pela
Comunidade Europeia para designar a utilizacio de uma lingua veicular,
que podera consistir numa lingua estrangeira ou numa lingua minoritaria ou
regional®, no ensino de contetidos nio linguisticos de diferentes dreas cur-
riculares. Segundo o relatorio Eurydice — Content and Language Integrated

Learning (CLIL) at School in Europe,

CLIL is the platform for an innovative methodological approach of far broader scope
than language teaching. Accordingly, its advocates stress how it seeks to develop
proficiency in both the non-language subject and the language in which this is
taught, attaching the same importance to each. Furthermore, achieving this twofold
aim calls for the development of a special approach to teaching in that the non-
-language subject is not taught in a foreign language but with and through a foreign
language. This implies a more integrated approach to both teaching and learning,
requiring that teachers should devote special thought not just to how languages

should be taught, but to the educational process in general. (Eurydice, 2006: 7)

O duplo enfoque® desta metodologia potencia simultaneamente a apren-
dizagem de conteudo e lingua, sem prevaléncia de um sobre o outro. Como

explicam Coyle et al., “in the teaching and learning process, there is a focus

5 Dalton-Puffer salienta que “the first “L” in CLIL is meant to stand for any language,
[but] CLIL languages tend to be recruited from a small group of prestigious languages,
and outside the English-speaking countries, the prevalence of English as CLIL medium is
overwhelming (see Eurydice Network, 2006)” (2011: 183).

6 Enfatizado por autores como Mehisto (2008: 9), Ball et al. (2015: 1), Coyle et al.
(2010: 1, 3), entre outros.
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not only on content, and not only on language. Each is interwoven, even if
the emphasis is greater on one or the other at a given time” (2010: 1). Apesar
deste duplo enfoque, Coyle et al. assumem que a implementacao da metodo-
logia CLIL deve ser orientada pelo contetido’ — “[it] can range from the deli-
very of elements taken directly from a statutory curriculum to a project based
on topical issues drawing together different aspects of the curriculum” (2010:
28). A lingua surge como uma ferramenta para a comunicac¢iao, ao encontro
dos principios da abordagem comunicativa da lingua, promovendo-se a sua
utilizacio num ambiente de interacio real que proporciona o desenvolvi-
mento das competéncias comunicativas (2010: 33).

Mehisto et al. e Coyle et al., entre outros autores, referem um terceiro
fator, que nio surgia na definicio inicial de Marsh, nomeadamente o desen-
volvimento de estratégias cognitivas como um dos elementos estruturantes da
metodologia CLIL — “The development of learning skills supports the achie-
vement of content language goals. Learning skills constitute the third driver
in the CLIL triad” (Mehisto et al., 2008: 11). Mehisto et al. especificam ainda
que a utilizacao desta metodologia devera criar condi¢cdes para que a apren-
dizagem de contetidos da area de especialidade e o nivel de proficiéncia lin-
guistica na expressiao e compreensio oral e escrita se enquadrem no patamar
esperado num determinado nivel de ensino, sem comprometer a proficiéncia
linguistica na lingua materna do/a discente, bem como para que sejam valori-
zadas as culturas associadas a lingua veicular e a lingua materna e desenvolvi-
das estratégias cognitivas e sociais essenciais a uma aprendizagem continuada
da lingua veicular ao longo da vida (2008: 12). Assim, a cultura e a cognicdo
surgem no paradigma CLIL como dois outros elementos estruturantes (para
além do conteiido e comunicagdo).

Por fim, importa referir que existem diferentes percecdes sobre a relacio
da metodologia CLIL com outras metodologias.

Naves (2009: 25) e Mehisto et al. (2008: 12,13), entre outros linguistas,

consideram a designacio CLIL como um “umbrella term, covering a dozen

7 Banegas assume um enfoque na Lingua nos modelos de implementacio CLIL que
sugere. Nao sendo este um aspeto consensual nesta metodologia, daqui resultam modelos
e projetos de aplicacao diferentes (ver Banegas, 2015).
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or more educational approaches” (Mehisto et al., 2008: 12) colocando sob o
dominio CLIL metodologias como a Imersao Linguistica, a Educacao Bilingue,
Content-Based Instruction, etc., que preconizam programas de ensino/apren-
dizagem especificos dentro desta abordagem eclética e flexivel.

Uma opinido diferente é veiculada por Coyle et al. (2010), que defendem
que a metodologia CLIL “is content-driven, and this is where it both extends
the experience of learning a language, and where it becomes different to exis-
ting language-teaching approaches” (2010: 1). Assim, apesar de, por vezes, ser
confundida com outros modelos de aprendizagem de linguas estrangeiras, a
metodologia CLIL comporta muitas semelhancas com outras metodologias,
mas também determinadas especificacoes que delas a distanciam.

Dalton-Puffer (2011) afirma que, apesar das semelhancas entre as meto-
dologias de ensino acima referidas e a metodologia CLIL, os distintos con-
textos historicos, geograficos e sociais em que surgiram justificam as suas
diferencas. Assim, Dalton-Puffer & Smit (2013) apontam algumas caracteristi-
cas especificas dos projetos CLIL que vém eclodindo na Europa e um pouco

por todo o mundo:

e CLIL is about using a foreign language or a lingua franca, not a second lan-
guage. Students will encounter the language of instruction mainly in the clas-
sroom, since it is not regularly used in the wider society they live in. The
dominant CLIL language is English, reflecting the fact that a command of
English as an additional language is increasingly regarded as a key literacy
feature world-wide.

e CLIL is usually implemented once learners have already acquired literacy skills
in their mother tongue.

¢ CLIL teachers are normally non-native speakers of the target language and are
typically content rather than foreign-language specialists.

e CLIL lessons are usually timetabled as content lessons (biology, music, geogra-
phy, mechanical engineering etc.) while the target language normally continues
as a subject in its own right in the shape of foreign language lessons taught by
language specialists.

In short, CLIL can be seen as a foreign language enrichment measure packaged

into content teaching. (Dalton-Puffer & Smit, 2013: 546)
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Da mesma forma, autores como Ball et al. (2015: 24,25), Cenoz et al. (2013)
ou Lasagabaster & Sierra (2009) consideram que existem diferencas signifi-
cativas entre bilinguismo, imersao e CLIL e que ¢ desejavel estabelecer para-
metros concretos dentro destas abordagens, pois daqui derivam implicacoes
varias na concec¢ido, implementacio e andlise critica de projetos CLIL, pelos
varios intervenientes no processo (alunos/as, familias, instituicoes de ensino

e instituicdes governamentais).

2.1. Principios basicos da metodologia CLIL

Mehisto et al. (2008: 29) sistematizam em Uncovering CLIL os 6 principios

basicos da metodologia CLIL:

s Multiple focus — integracio de conteudos variados, em que a lingua
serve de suporte ao conteudo, e vice-versa,

« Safe and rich learning environment — ambiente facilitador da autocon-
fianca dos/as alunos/as e que promova a sua consciéncia linguistica;

- Authenticity - utilizacio de materiais correntes de fontes variadas, liga-
dos as experiéncias dos/as alunos/as;

 Active learning — centralizacao do processo de ensino e da comunica-
¢do nos/as alunos/as, devendo com estes/as ser negociados os objetivos
especificos de aprendizagem;

« Scaffolding — construcao do conhecimento a partir de conhecimentos
prévios e interesses dos/as alunos/as; reorganizacio da informacio a
transmitir de forma a torna-la mais acessivel, através do suporte dado; e
promoc¢ao do pensamento critico e criativo;

« Cooperation — promocao do trabalho colaborativo entre docentes e
entre discentes, e do envolvimento de encarregados/as de educacio,

comunidade local e representantes institucionais.

Estes principios surgem também em outras abordagens comunicativas,
pelo que Mehisto et al. salientam que esta metodologia deve ser orientada

pela cognicao, sendo o seu enfoque primordial o conteudo: “Moreover, as
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meaning-making is both a personal and a social process (community), new
knowledge and skills develop through personal as well as co-operative
reflection/analysis (cognition) and through a communicative process (com-
munication)” (Mehisto et al., 2008: 30). As quatro componentes — Conteudo,
Comunicacio, Cognicio e Comunidaded — surgem, assim, como os elementos
estruturantes desta metodologia.

Em 2010, Coyle et al. evidenciam uma posicio semelhante, reforcando
entre os elementos estruturantes desta metodologia o desenvolvimento cog-
nitivo que se pretende promover. Estes autores sugerem a aplicacio da taxo-
nomia de Bloom, revista por Anderson & Krathwohl (2001), como forma de
promover o desenvolvimento das competéncias cognitivas e a capacidade de
resolucao de problemas. Apresentam também dois quadros conceptuais estru-
turantes nesta metodologia: o Triptico Linguistico e os 4Cs, desenvolvidos
por Do Coyle. O primeiro € uma forma de avaliar as necessidades linguisticas
nos diferentes contextos CLIL e pretende assegurar que a aprendizagem da
lingua engloba a linguagem especifica que deriva do contetdo e a linguagem
necessdria para completar as tarefas com sucesso (Coyle et al., 2010: 36-38).
E também uma forma de conceptualizar a lingua utilizando-a para construir
conhecimento. A aprendizagem e utilizacdo da lingua deve ser entendida de

trés perspetivas diferentes:

a) language of learning — a lingua necessaria para aceder ao conteudo;

b) language for learning — a lingua necessaria para a execuc¢ao das tarefas
da sala de aula; e

o) language through learning — a lingua necessaria para exprimir conhe-

cimento adquirido e que surge naturalmente ao longo da aula.

Os 4Cs representam os 4 principios estruturantes da metodologia CLIL —
Conteudo (conteudo de areas de especialidade), Comunicac¢io (aprendizagem
e utilizacao da lingua), Cognicdo (competéncias cognitivas e de resolucao
de problemas) e Cultura (desenvolvimento da consciéncia intercultural e da

cidadania).

8 Mehisto et al. (2008) utilizam o termo Comunidade para referir o que outros autores,
como Coyle et al., (2010) designam por Cultura.
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A forma como estes elementos surgem, de forma integrativa e complemen-

tar, tal como sistematiza Coelho (2012),

permite aos[/as] alunos[/as] aprender num ambiente onde a comunica¢io tem o
proposito de veicular um conteddo de uma area especifica, sendo a lingua vista
como ‘um meio’ e nio como ‘um fim em si mesmo’. (...) Nesta concecio fica [tam-
bém] acautelada toda a especificidade das diferentes culturas pertencentes a area
de especialidade e os[/as] alunos[/as] sio preparados[/as] para recorrer aqueles
recursos que lhes permitem comunicar efectivamente. Desenvolvimento linguistico
e desenvolvimento cognitivo caminham a par e os[/as] alunos[/as] “aprendem a
utilizar a lingua devidamente, a0 mesmo tempo que usam a lingua para aprender

devidamente” (Coyle, 2006: 6).

A utilizacdo desta metodologia permite que os/as alunos/as desenvolvam
competéncias plurilingues e pluriculturais, fomenta a sua motivacio para a
aquisicdo destas competéncias e diversifica os métodos e praticas pedagogi-

cas (Dalton-Puffer, 2007).

2.2. Planificacao e avaliacio no ambito da metodologia CLIL

2.2.1. Planificacdo de aulas CLIL

Coyle et al. (2010: 53-65) apresentam o modelo de 4Cs, referido em 1.1.
como uma base de trabalho para a planificacao de aulas CLIL, reconhecida
também por Meyer como “a sound theoretical and methodological foundation
for planning CLIL lessons and materials because of its integrative nature”
(2010: 12). Este modelo pode, e deve, ser adaptado e alterado considerando
as delimitacoes contextuais da implementacao CLIL.

Coyle et al. defendem que devera ser a selecio de contetido a orientar
toda a planificacio®. Contudo, os 4 elementos — Conteido, Lingua, Cognicio
e Cultura — devem ser integrados como um todo, pois “[ilt is this integra-

tion which results in new learning scenarios which are different from regular

9 Banegas (2015), que preconiza um modelo language-driven, assume que deveri ser
a delimitacao ao nivel da lingua a orientar a planificacao das unidades CLIL.
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language or content lessons. CLIL demands careful planning for progression
in all Cs, and the Cs may progress at different rates depending on the con-
text” (2010: 55-56). Apontam também 4 passos principais na planificacio de
uma unidade, sendo estes: 1. definicao do contetido da area de especialidade;
2. interligacao de conteudo e cogni¢ao; 3. comunicacio — definicaio do con-
teudo linguistico (language of, for and through learning); e 4. desenvolvi-
mento da consciéncia cultural.

Meyer (2010) especifica alguns principios e estratégias a considerar

aquando da planificacao de aulas CLIL, designadamente:

« rich input — a importincia da selecio de materiais, que deverao ser
auténticos, relevantes e desafiantes para os/as alunos/as;

- scaffolding — o suporte dado aos/as estudantes diminui eventuais difi-
culdades nas aprendizagens requeridas, aumentando a sua motivacio;

« rich interaction and pushed output — utilizacio de tarefas especificas
visando a promoc¢ao da interacio entre os/as alunos/as na lingua veicu-
lar, como forma de desenvolver a aquisicao linguistica e a sua capaci-
dade comunicativa;

« adding the (inter-)cultural dimension — desenvolvimento da competén-
cia comunicativa intercultural;

« make it H.O.T. — desenvolvimento de high-order-thinking skills, i.e. das
capacidades cognitivas dos/as alunos/as;

* sustainable learning — promoc¢iao de uma aprendizagem ativa e susten-
tada, cujos reflexos sejam percetiveis na resolucao de problemas e auto-

nomia dos/as alunos/as.

2.2.2. Avalia¢do na metodologia CLIL

Segundo Coyle et al., qualquer que seja a metodologia de ensino utilizada,
“[m]onitoring the development of a unit and evaluating the processes and out-
comes are integral to the teaching and learning process” (2010: 67).

No que concerne a avaliacao de um projeto CLIL, estes autores enfatizam o
recurso a reflexdo critica e autoavaliacao ao longo de todo o processo, como
forma de monitorizar e reformular as planificacdoes inicialmente efetuadas.

Para efetivar esta monitorizacio e, assim, conduzir a um maior desenvolvi-
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mento dos/as docentes, propdem, por exemplo: a) a utilizacio do esquema
de Cummins para avaliar os materiais e as tarefas propostas nas aulas; b) a
criacao de checklists das unidades CLIL lecionadas; ¢) o trabalho colaborativo
entre docentes; e d) a partilha dinimica de praticas CLIL.

Indubitavelmente, dado o duplo enfoque — conteido/lingua -- € os prin-
cipios especificos da metodologia CLIL, o processo avaliativo, nomeada-
mente no que diz respeito as aprendizagens e competéncias dos/as alunos/
as, reveste-se de extrema complexidade e coloca dificuldades e insegurancas
prementes aos/as docentes.

Tanto Coyle et al. (2010) como Ball et al. (2015)10 diferenciam nesta meto-
dologia a avaliacio sumativa e formativa, concordando que “CLIL appears
to favour an increase in formative/continuous assessment” (Ball et al., 2015:
213). Relativamente aos intervenientes no processo avaliativo, os autores refe-
ridos concordam que a avaliacao nao devera centrar-se apenas no/a docente,
mas realcam o papel da avaliacio colaborativa, da autoavaliacio e da avalia-
¢io por pares, de forma continua e com carater formativo e sumativo.

Avaliar na metodologia CLIL levanta inimeras questdes, tais como: O que
avaliar — lingua ou conteido? Em que lingua se avalia? Quando se avalia? Que
instrumentos utilizar? Como se avaliam as competéncias ou estratégias cogni-
tivas desenvolvidas? E a cultura?

Coyle et al. (2010: 115-131) respondem a estas questdes de forma nio
impositiva, reiterando que é essencial a definicdo de objetivos especificos
ao nivel da lingua e do conteddo/competéncias, estabelecendo estes ultimos
como prioritirios no que concerne a avaliacdo. Sugerem ainda o recurso a
avaliacdo formal e informal, “which is both task-based and assignment based,
and a mix of specific test times and classwork sampling” (130), a familiariza-
cao dos/as alunos/as com os critérios e formas de avaliacao, a utilizacao de
uma linguagem simples na avaliacao do contetido, a avaliacio da lingua “for
a real purpose in a real context” (131), a disponibilizacao de tempo suficiente

para a avaliacao e de scaffolding, quando necessario.

10 Estes autores distinguem virios tipos de avalia¢io a adotar em modelos CLIL, pois a
avaliacao, tal como a metodologia, devera ter sempre em consideracio o contexto social e
educativo em que é aplicada — ver Tabela 8.1 em Ball et al. (2015: 211).
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Barbero (2012) concorda com todos os aspetos acima referidos, propondo
instrumentos de avaliacao especificos, desenvolvidos e testados em diferentes
contextos de implementacio CLIL, na tentativa de definir e criar uma estraté-

gia avaliativa intrinseca a2 metodologia CLIL.

3. Pratica CLIL no ambito das Ciéncias Naturais do 3.° ciclo do

Ensino Basico

3.1. Objetivos do projeto

Com os condicionalismos proprios de um estudo desta natureza, tendo em
conta as condicdes de implementacio que abaixo se explicitam e a impossi-
bilidade de efetuar um estudo mais prolongado e exaustivo relativamente a
aplicacao pratica da metodologia CLIL no contexto educativo portugués, os

objetivos primordiais do estudo realizado foram:

« a promoc¢ao da aprendizagem de Inglés de forma contextualizada;

« arealizacdo de uma experiéncia de aprendizagem mais motivadora para
os/as alunos/as;

 a avaliacao da percecio/motivacio dos/as alunos/as perante uma meto-
dologia de ensino inovadora no contexto nacional;

- e a avaliacdo das condi¢cdes para a implementacao da metodologia CLIL
na escola, tendo em conta a gestiao do curriculo das varias disciplinas, o
desenho curricular dos diferentes niveis de ensino e o modelo de orga-

nizacio da escola.

3.2. Condicoes de implementacao

3.2.1. A escola

Este estudo foi implementado no ano letivo de 2015/2016, numa escola
de ensino cooperativo com contrato de associacao com o Ministério de Edu-
cacio, o que implica que tem uma gestao privada dos recursos materiais e

humanos.
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Ao nivel da dire¢ao da escola foi dada autorizacio para que este projeto
se pudesse realizar, havendo por parte da coordenaciao pedagdgica alguma
curiosidade relativamente a esta metodologia de ensino, das suas valéncias e
praticas pedagogicas. No entanto, a realizacio desde projeto nao poderia de
forma alguma interferir com o cumprimento dos programas e das planifica-
¢oes iniciais das disciplinas envolvidas, bem como com os horarios pré-esta-
belecidos das turmas selecionadas para este estudo, nem implicaria qualquer
alteracao nos horarios dos/as docentes envolvidos/as na aplicacao do projeto.
Assim, verificou-se que o nimero de horas letivas e de turmas atribuidas a
cada professor/a deixa pouco tempo e espaco para o desenvolvimento de um

trabalho colaborativo eficaz entre docentes.

3.2.2. Os/as docentes

A planificacdo conjunta do trabalho a realizar, a elaboracio de materiais e
a lecionacdo em conjunto com o docente de Ciéncias Naturais foram dificeis
de concretizar. Mehisto et al. referem mesmo, a propésito da necessidade de
cooperacao entre os/as docentes envolvidos/as na pratica CLIL, que “the task
of working in a coordinated manner can be overwhelming” (2008: 22). De
facto, na concretiza¢ao deste trabalho experimental verificou-se isto mesmo:
nao havendo grande disponibilidade horaria por parte dos professores inter-
venientes neste projeto, a planificacdo e preparacio das unidades CLIL lecio-
nadas realizou-se fora do seu horario de trabalho.

O professor de Ciéncias Naturais que lecionava as turmas de 3.° ciclo sele-
cionadas mostrou-se inicialmente muito disponivel e cooperante. No entanto,
a falta de fluéncia na lingua inglesa foi sempre um fator inibidor da sua par-
ticipacdo mais ativa no projeto, pois nao se considerava capaz de lecionar os
conteudos da sua disciplina em lingua inglesa e, principalmente, ndo conside-
rava ter a fluéncia necessaria para utilizar unicamente esta lingua na sala de
aula. De facto, autores como Banegas (2012a: 47), e Pavon Vdzquez e Ellison
(2013: 70) referem a falta de competéncia linguistica em LE como um dos
maiores fatores de inseguranca dos/as professores/as das areas especificas
envolvidos/as em projetos CLIL. Da mesma forma, também a falta de conhe-
cimento de determinadas areas curriculares por parte dos/as docentes de LE

podera ser um entrave a uma pratica CLIL bem-sucedida.
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Ha ainda a referir que, devido a sobrecarga horaria comum aos/as docen-
tes, o entusiamo inicial foi diminuindo devido a falta de disponibilidade para
a preparacio e lecionaciao das aulas CLIL.

Pelas razdes expressas acima, a lecionacao foi realizada pela docente de
Inglés e nao pelo docente de Ciéncias Naturais.

Apesar de a participacio no projeto nio ter sido tao ativa quanto deseja-
vel em termos de pratica letiva, a recetividade por parte dos/as professores/
as perante este tipo de experimentacio, bem como a sua disponibilidade
para a realizacado de um trabalho cooperativo e para a cedéncia do seu
tempo livre, dos seus materiais, dos seus conhecimentos, contribuiram de
forma decisiva para a concretizacio deste estudo. Como salientam Pavon

Vazquez e Ellison,

CLIL teaching may involve content teachers teaching subject material through a
foreign language or language teachers teaching academic content in the foreign
language classroom (or the CLIL classroom). What is essential is that both content
and foreign language teacher work together towards the common objective — con-

tent and language integrated language. (2013: 76)

3.2.3. A disciplina de Ciéncias Naturais

O curriculo das Ciéncias Naturais para o 7.° ano de escolaridade tem
como grande tema aglutinador a “Terra em Transformacao”, centrando-se em
conteudos de Geologia, tais como o estudo dos fésseis e sua relevancia na
datacao da evolucao da vida na Terra, da dinamica interna da Terra (sua estru-
tura interna, deriva continental e tectonica de placas, vulcoes e sismos como
consequéncia da dinamica interna da Terra) e da dinamica externa da Terra
(caracteristicas e génese de diferentes tipos de rochas, o ciclo das rochas e
diferentes paisagens geologicas).

Alguns dos atuais manuais desta disciplina apresentam glossarios com a
traducao dos termos cientificos para inglés, o que, de certa forma, indicia a
importancia que uma abordagem concertada entre o Inglés e os conteudos
especificos desta disciplina pode assumir.

Inicialmente a escolha da disciplina prendeu-se com a falta de empatia

dos/as alunos/as das turmas de 7.° ano com a disciplina de Ciéncias Naturais,
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sendo esta também uma das disciplinas em que sentiam maiores dificuldades
e tinham piores resultados. A pouca motivacao para esta disciplina deve-se
ao facto de o programa da disciplina se centrar exclusivamente em Geologia.
Assim, aliou-se a vontade de aplicar esta diferente metodologia de ensino a
tentativa de motivar os/as discentes para a area das Ciéncias Naturais e, con-
sequentemente, colmatar as dificuldades sentidas e melhorar os resultados

obtidos.

3.2.4. As turmas

No ambito do projeto foram selecionadas duas turmas do 7.° ano do ensino
basico, nivel III de aprendizagem de Inglés. Uma das turmas apresentava um
nivel de Inglés elementar (A2), o nivel de proficiéncia linguistica esperado no
final do 7.° ano de escolaridade, com algumas limita¢des ao nivel da aquisi¢ao
de vocabulario e de estruturas gramaticais. A segunda turma apresentava um
nivel linguistico na disciplina de Inglés superior ao expectavel neste nivel de
ensino, situando-se nos niveis A2+/B1 do QECRL, de acordo com a corres-
pondéncia entre os anos de escolaridade e a escala de niveis de proficiéncia
linguistica apresentada nas Metas Curriculares de Inglés — Ensino Basico: 2.°
e 3.° ciclos, homologadas em 2013.

Todos/as os/as alunos/as frequentavam a disciplina de Inglés ha 5 ou mais
anos, embora as aprendizagens efetuadas no 1.° ciclo nas Atividades de Enri-

quecimento Curricular (AEC)!! tenham sido pouco consistentes.

3.3. Procedimentos

O estudo aqui apresentado € constituido por quatro fases distintas.
Na fase 1, foi elaborado um questionario inicial para aferir o interesse
dos/as alunos/as e a sua motivacio para a realizacaio de um projeto desta

natureza, muito embora os/as alunos/as estejam normalmente muito rece-

11 As AEC de Inglés existentes no 1.° ciclo nio eram orientadas por qualquer matriz
curricular e eram de frequéncia facultativa, pelo que as aprendizagens efetuadas neste
contexto eram, naturalmente, muito distintas.
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tivos/as a este tipo de experiéncias. Pretendia averiguar as expectativas e
eventuais dificuldades na utilizacao da metodologia CLIL, pelo que o referido
questionario foi preenchido por todos/as os/as discentes envolvidos/as no
projeto antes de se efetuar a planificacido de quaisquer aulas. Os dados obti-
dos a partir do questionario serviram de ponto de partida para a planificacao
das unidades didaticas do trabalho que se viria a desenvolver com os dife-
rentes grupos de discentes.

Na fase 2, procedeu-se a planificacio e didatizacao dos materiais a utili-
zar, recorrendo ao trabalho colaborativo com o docente de Ciéncias Naturais.
Como referem Mehisto et al., “Teaching in CLIL requires more preparation
time and greater co-operation among teachers. It takes a conscious effort to
set content, language and learning skills for every lesson” (2008: 22).

Nestas planificacoes foi preocupaciao inicial o estabelecimento de dife-
rentes objetivos — a nivel dos contetidos das Ciéncias Naturais e dos conteu-
dos linguisticos a abordar em cada aula, dado que o enfoque nas aulas CLIL
devera ser tanto na lecionacio de conteudos da area de especialidade em
questao, como na leciona¢ao de contetdos linguisticos da lingua de instrucio.
Efetivamente, Mehisto et al. (2008: 101) acrescentam que esta metodologia

deve orientar-se para trés diferentes tipos de aprendizagens:

+ Content-related learning outcomes
« Language-related learning outcomes that support the acquisition of
content

« Outcomes related to general learning skills.

De igual forma, Coyle et al. (2010) reafirmam a importincia de estruturar
a planificacao das aulas CLIL para uma aprendizagem holistica e contextuali-
zada de conteido, comunicac¢io, cognic¢io e cultura (o modelo de 4Cs).

Embora existam diferentes modelos e concecdes da metodologia CLIL,
estes variam entre modelos em que o enfoque recai majoritariamente sobre
os conteudos da area especifica (“hard CLIL”) e outros em que a énfase
recai sobre a lecionaciao de conteudos linguisticos de uma lingua nio-
-materna (“soft CLIL”). Parece-me que, idealmente, deve encontrar-se um

equilibrio saudavel entre ambos, e procurar integrar nas aulas CLIL todos
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os principios que subjazem a esta metodologia — o “hard CLIL” podera
ser confundido com uma aula de Ciéncias Naturais ministrada numa lin-
gua estrangeira e o “soft CLIL” podera ser entendido como mais uma aula
de lingua niao-materna, subordinada a um tema especifico (e desta forma
nao seria diferente de uma abordagem de “content-based learning”). Como

Coyle et al. referem,

Whilst CLIL is flexible and can be adapted to different contexts, nonetheless, for
the approach to be justifiable and sustainable, its theoretical basis must be rigorous
and transparent in practice. The term CLIL is inclusive in that it binds together the
essence of good practice found in different environments where its principles have

been adopted. (2010: 1)

Foi a preocupaciao de plasmar na pratica letiva os principios orientadores
da metodologia CLIL que legitimou as opcdes didaticas e condicionou a pla-
nificacao do trabalho a desenvolver com os/as alunos/as.

Nesta segunda fase, procedeu-se também a pesquisa e/ou producio de
materiais. E de referir que nio existem, a nivel nacional, materiais espe-
cificos para utilizar em aulas CLIL, adaptados ao curriculo portugués das
disciplinas de diferentes areas de especialidade, pelo que a utiliza¢ao desta
metodologia de ensino no contexto nacional se revela um verdadeiro desa-
fio de didatizacio e aumenta exponencialmente o tempo de preparacao de
uma unidade didatical2,

Na fase 3, a professora de Inglés procedeu a lecionacao das aulas CLIL no
tempo atribuido as aulas de Inglés, sempre com a supervisao pedagodgica e
revisao cientifica do professor da area de especialidade. Considerou-se ainda
a possibilidade de lecionar as aulas em par pedagégico, mas a carga horaria
de cada um/a nao permitia a concretizacao desta iniciativa.

Os conteudos de Ciéncias Naturais foram enquadrados nas aulas de

Inglés, no ambito do tema “Conhecer, com algum pormenor, o seu meio e

12 por comparacio com a utilizacio de uma metodologia mais tradicional, em que nio
existe a preocupaciao de desenvolver paralelamente competéncias cognitivas, linguisticas,
comunicativas e culturais associadas a aprendizagem de conteddos de uma area de espe-
cialidade especifica em LE.
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o dos outros” para compreender diferentes formas de estar e de viver, das
Metas Curriculares para a disciplina de Inglés para o 3.° ciclo (Cravo et al.,
2013: 21).

Na fase 4 deste projeto procedeu-se a sua avaliacdo, através nao s6 de um
trabalho de reflexdao sobre os dados recolhidos ao longo das aulas CLIL, mas
também da analise dos resultados recolhidos num questionario final, a que

todos/as os/as alunos/as responderam.

3.4. Modelo de implementacio

A implementacao do projeto foi realizada aquando do estudo do vulca-
nismo, um dos subtemas tratados no ambito da estrutura e formacdo da terra.
Como foi referido acima, foi efetuada a planificacio tendo em conta os obje-
tivos especificos da disciplina de Ciéncias Naturais e os objetivos linguisticos
estabelecidos ao nivel da aprendizagem de Inglés. Em conjunto com o pro-
fessor da disciplina, foram selecionados os conteidos especificos a tratar, o
vocabulario essencial da unidade e as estratégias a implementar.

No que diz respeito aos contetdos tematicos, estabeleceu-se que estes se
centrariam nas consequéncias da dinamica da Terra — vulcanismo, nomea-
damente a constituicio de um vulciao, classificacao e localizacao de vulcoes,
classificacio das erupcgdes vulcanicas, materiais expelidos por um vulcio e
consequéncias das erup¢des vulcanicas.

Quanto aos conteudos linguisticos, promoveu-se a aprendizagem do voca-
bulario relacionado com os conteudos tematicos abordados e a estrutura do
texto narrativo, nomeadamente no que se refere a utilizacao do past simple
neste tipo de texto, e o desenvolvimento das competéncias de compreensio e
expressdo oral e escrita de uma forma equilibrada e contextualizada.

Ao nivel das competéncias cognitivas, toda a tipologia de exercicios uti-
lizados, as atividades propostas, bem como as estratégias de organiza¢ao do
trabalho na aula promoviam o desenvolvimento de competéncias cognitivas
especificas. Inspirada na afirmac¢io de Mehisto et al. “[bly working to improve
the quality of our thinking, we improve learning” (2008: 153), as tarefas pro-

postas tiveram como objetivo:
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e Applying one’s own knowledge and understanding;

e Analyzing the effectiveness of the application of new knowledge and unders-
tanding;

e Evaluating progress in task completion and learning; and

e Creating something new. (Mebisto et al., 2008: 155)

Discutiu-se ainda a forma eficaz de promover a autoavaliacao das aprendi-
zagens realizadas pelos/as discentes.

Importa referir que a unidade lecionada em 3 aulas (2 blocos de 90’ e
um de 45’) se baseou numa ideia do livro Uncovering CLIL de Mehisto et al.
(2008), embora os materiais, sequéncia didatica, adaptacoes e varios recursos
tenham sido pesquisados e/ou elaborados para este projeto especificamente.

Apesar de os diversos conteudos a abordar em cada aula se encontrarem
pré-definidos, no inicio da unidade e/ou em cada aula, procurou-se que a
definicao dos objetivos a alcancgar fosse feita mediante negociacio com os/as
alunos/as. Como referem Mehisto et al., “students help set content, language,
and learning outcomes”; “[wlhen given a voice in the teaching and learning
process, students are more likely to take charge of their own learning” (2008:
29, 178).

Nestas aulas privilegiou-se o trabalho colaborativo entre os/as alunos/
as, através do trabalho em pares e em pequenos grupos. A utilizacao desta
estratégia permite aos/as discentes comunicar entre si utilizando o inglés,
aumentando o tempo de producio oral e escrita e favorecendo o consequente
desenvolvimento das suas capacidades linguisticas, para além de aumentar a
cooperacio e o espirito de entreajuda, e de minimizar o impacto da utiliza-
cao do inglés como lingua de instrucao na aprendizagem de conteudos da
area de especialidade por aqueles/as alunos/as com menos conhecimentos
linguisticos. Consegue-se assim uma aprendizagem ativa (Mehisto et al., 2008:
69), em que os/as alunos/as se envolvem num trabalho cooperativo, em que
se aumenta o tempo de interacio dos/as mesmos/as na LE, assumindo estes
um papel mais interventivo na aula do que o/a docente na construcio do pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Tal como refere Hanesova (2014: 48), “CLIL
has the potential to allow the development of learner’s autonomy via the

construction of their own knowledge” (énfase no original).
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Privilegiou-se também a utilizacio de materiais auténticos!3, produzidos
por falantes nativos de inglés, maioritariamente produzidos para o ensino
de Ciéncias Naturais e nao para o ensino de LE, que fossem verdadeira-
mente motivadores para os/as alunos/as e com um conteudo linguistico que,
embora desafiante, nao colocasse em causa a aquisicio dos contetudos de
Ciéncias Naturais.

A aplicacio de estratégias e atividades frequentemente utilizadas no ensino
de Inglés ao ensino da disciplina de Ciéncias Naturais, que parece ainda ser
bastante expositivo e demasiadamente centrado na figura do/a professor/a,
foi algo que procurou implementar-se ao longo de toda a unidade CLIL.
O recurso aos meios audiovisuais e as tecnologias de informacio foram inten-
cionalmente privilegiados, com o propdsito de tornar as aulas mais dinamicas
e motivadoras. Assim, foram utilizados dois filmes curtos no inicio da uni-
dade, de compreensao acessivel, mas com o intuito de motivar os/as alunos/
as para o estudo das ciéncias e apresentar o vocabulario essencial da unidade.
Posteriormente foram mostrados outros filmes, um pouco mais extensos, que
expunham os conteudos da disciplina de Ciéncias de uma forma clara e con-
cisa, utilizando esquemas da dinamica interna da Terra, jogos interativos, etc.,
que promoviam uma aprendizagem baseada na inferéncia dos conteudos.
A utilizacao destes recursos permitiu também descentrar o processo de ensino
aprendizagem da figura do/a professor/a.

Ao longo da unidade, foi configurado um padlet'* para utilizacio na aula e
em casa. Este mural foi utilizado inicialmente para registar vocabulario suge-
rido pelos/as discentes, depois para registar um resumo da informacao sobre
os tipos de vulcao selecionada pelos/as alunos/as na aula, e finalmente para
discriminar os beneficios e prejuizos da atividade vulcanica numa determi-
nada area. Ou seja, foi sendo construido ao longo das aulas lecionadas no

ambito desta unidade temadtica, pelos/as proprios/as alunos/as, que facil-

13 “The word content in CLIL is almost synonymous with authenticity.(...) Authenticity is
directly related to the purpose for being in the classroom, the learning aims and outcomes
of the entire curriculum, and more broadly something that will allow learners, hopefully, to
take part in the wider discussion as members of a plurilingual society” (Pinner, 2013: 46-47).

14 Esta ferramenta disponivel na Internet (https://padlet.com) permite criar um mural,
no qual todos os/as alunos/as com autorizacao de acesso podem registar e/ou ler a infor-
macao disponivel.
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mente podiam consulta-lo a qualquer momento nos seus aparelhos tecnolo-
gicos, onde quer que estivessem, e copiar a informac¢ido para os seus registos
individuais. A utilizacao deste tipo de recurso permitiu trabalhar os contetidos
linguisticos desta unidade, obrigando os/as alunos/as a selecionar e registar
a informacio e o vocabulario essencial, e permitiu ainda contornar o facto de
alguns discentes terem um ritmo de trabalho mais lento.

Foram elaboradas algumas fichas de trabalho, que promoviam tanto a
aprendizagem de conteudo, como as aprendizagens linguisticas. No inicio,
privilegiou-se a legendagem de diagramas, a interpretacio de definicdes para
completar as legendagens e a leitura de pequenos textos informativos, com
frases curtas e simples, acompanhados de imagens ilustrativas. Mais tarde,
recorreu-se a utilizacdo de textos narrativos mais longos, “challenging stu-
dents to take another step forward” (Mehisto et al., 2008: 69), para assim
familiarizar os/as discentes com vocabulario e contedados da area das Ciéncias,
mas também com a estrutura especifica de um texto narrativo, e em particular
o uso do past simple neste tipo de texto, para além de desenvolver competén-
cias especificas de compreensao escrita e de selecao de informacio.

Efetivamente, todas as estratégias e recursos acima referidos foram utiliza-
dos para favorecer o desenvolvimento de todas as competéncias linguisticas
— compreensao e producio escrita, e compreensiao e producio oral. Sendo um
dos enfoques da metodologia de ensino CLIL a lingua, e um dos seus princi-
pios basicos a comunicacdo, € importante um desenvolvimento equilibrado
das competéncias linguisticas e comunicativas na LE.

Para além das competéncias comunicativas, priorizou-se o desenvolvi-
mento de competéncias cognitivas, através dos recursos e estratégias referidos
anteriormente. O desenvolvimento de thinking skills'> é outro dos principios
basicos da metodologia CLIL, conseguido através de “scaffolding, anchoring
into previous learning, chunking and repackaging knowledge, fostering crea-

tive and critical thinking, as well as challenging students to step just outside

15 Dana Hanesova (2014: 35) refere no seu estudo o desenvolvimento de “critical and
creative thinking skills”, diferenciando esta designacao dos “higher thinking skills” proposta
pela Taxonomia de Bloom.
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their comfort zone (...) These are just achievement builders for CLIL” (Mehisto
et al., 2008: 138).

Ao longo desta unidade a promociao do conhecimento intercultural foi
igualmente um dos principios seguidos, pois pressupde-se na metodologia
CLIL que exista uma abordagem cultural subjacente ao desenvolvimento da
cognicido, conteudo e comunica¢io. Nao sendo a dimensao sociocultural um
conceito novo no ambito do ensino de linguas estrangeiras, surge nesta meto-
dologia contextualizada com os conteudos da area de especialidade que se
pretendem ensinar. Os/as alunos/as sao estimulados a entender a sua propria
cultura por compara¢io com outras culturas que vao descobrindo nas aulas
CLIL, “[an] exposure to alternative perspectives and shared understandings,
which deepen awareness of otherness and self” (Darn, 2006). Desta forma,
potencia-se uma comunidade mais tolerante e capaz de reconhecer e aceitar
as diferencas entre culturas.

Finalmente, avaliaram-se os conhecimentos cientificos, linguisticos e
também culturais adquiridos ao longo da unidade. A avaliacdo progressiva
das aprendizagens realizadas foi efetuada através da observacio direta por
parte da professora, mas centrou-se sobretudo no processo de autoavalia-
¢ao por parte dos/as alunos/as, para que eles/elas proprios/as aferissem a
sua progressao ao nivel dos conteddos lecionados e as dificuldades senti-
das ao longo das aulas. Como refere Hasenova (2014: 45), “As a CLIL course
has to be focused on learners, their assessment of individual methods used
in a CLIL course is the most important phenomenon in its evaluation”.
A autoavaliacido foi efetuada recorrendo a métodos rapidos de questiona-
mento descritos na planificacio e consequente registo, para posteriormente
adequar as estratégias de ensino, a forma de organizacio do trabalho e/
ou o tempo necessario para a realizacao das atividades, tendo sido neces-
sario efetuar alguns ajustes a planificaciao inicial. No final da unidade foi
utilizado um questionario de autoavaliacao das aprendizagens que os/as
alunos/as preencheram individualmente, e que foi depois analisado em
conjunto com o professor de Ciéncias Naturais envolvido neste estudo.
Assim, o professor pdde dar continuidade a lecionacao do capitulo sobre a
estrutura interna da terra e ficou responsavel por realizar a avaliacao suma-

tiva no final do mesmo.
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3.5. Analise e discussio de resultados

Para aferir as expectativas dos/as alunos/as relativamente a implemen-
tacao de um projeto CLIL e o nivel de conhecimento relativamente a esta
metodologia, foi passado aos/as discentes um questionario inicial, do qual
se apresentam as conclusdes principais. Através das respostas dadas, cons-
tatou-se que as turmas revelavam grande empatia com a aprendizagem de
linguas estrangeiras, referindo como sendo as suas preferidas as disciplinas
de Inglés (92,5% dos/as alunos/as referiram gostar da disciplina), Francés,
Espanhol e também Educacido Fisica. No entanto, ficou evidente que as
disciplinas preteridas eram Matematica, Ciéncias Naturais, Fisico-Quimica
e Portugués.

Os/As alunos/as desconheciam a possibilidade de aprender uma disciplina
do seu curriculo usando a LE, pelo que nunca haviam considerado esta situa-
¢do e mostraram curiosidade e interesse em experimentar e perceber como
poderia ser implementado um projeto desta natureza -- 74% dos/as alunos/
as afirmaram que nunca tinham equacionado esta possibilidade, porque des-
conheciam que poderiam fazé-lo; no entanto, apenas 18 alunos/as respon-
deram que provavelmente nio conseguiriam perceber os conteudos se uma
disciplina fosse ministrada em inglés, mas mostraram-se conscientes que tal
dependeria também da disciplina em causa. As disciplinas em que julgaram
ser possivel utilizar a LE como lingua de instrucao seriam Educacido Fisica,
Matematica e Historia.

Verificou-se que estes/as discentes estavam cientes de que a utilizacao da
LE como veiculo de aprendizagem de contetidos de uma outra disciplina lhes
traria algumas dificuldades, e anteviam como maiores desafios a enfrentar
o facto da LE/Inglés ser a unica lingua utilizada na sala de aula, aprender e
memorizar a terminologia especifica da disciplina em inglés e avaliar a sua
progressio na aprendizagem da disciplina em causa.

No final deste questionario pedia-se aos/as alunos/as que traduzissem
alguns termos especificos, embora de utilizacio comum, da area das ciéncias,
para aferir o grau de familiaridade com o vocabulario desta area. Verificou-se
que os/as alunos/as desconheciam a maioria dos termos, sendo os mais fami-

liares “Planet Earth, biodiversity and volcano”.
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ApO6s as aulas CLIL, solicitou-se aos/as alunos/as que respondessem a um
questionario final de avaliacao da implementacio do projeto. Assim, as res-
postas dadas revelaram que o que mais lhes agradou, durante as aulas, foi o
facto de o inglés ser usado como lingua de instrucao para a aprendizagem das
Ciéncias Naturais, as tarefas realizadas durante as aulas e a forma de organi-
zacao do trabalho e da turma.

Verificou-se que 46,3% dos/as alunos/as consideraram ter melhorado os
seus conhecimentos de Ciéncias Naturais de forma razoavel (3 na escala de 1
a 5) e 38,9% consideraram ter melhorado bastante os seus conhecimentos em
Ciéncias Naturais (4 ou 5 na escala proposta).

Quando questionados/as sobre a sua evoluc¢ao ao nivel dos conhecimentos
linguisticos em inglés, 37% consideraram ter melhorado os seus conhecimen-
tos de forma razoavel (3 na escala de 1 a 5) e 61% consideraram ter melho-
rado bastante (4 ou 5 na escala referida).

Foi ainda solicitado que autoavaliassem a sua motivacio para a utilizaciao
desta metodologia em outras situacdes de ensino-aprendizagem, ao que 72%
dos/as alunos/as responderam que gostariam de ver este projeto implemen-
tado em outras disciplinas, alegando que esta pratica lhes suscitava um maior
interesse e motivacao — era mais interessante, divertida, criativa e “engra-
cada”, que apreciavam “falar” em inglés, ou porque, desta forma, podiam
aprender mais vocabulario e “treinar mais o inglés”. Um/a dos/as alunos/as
escreveu mesmo “I think I learn more with English!”. 15% dos/as discentes
nio gostariam de ver o projeto CLIL aplicado a outras disciplinas, apresen-
tando como motivo uma maior dificuldade em perceber os conteudos, devido
a utilizacio do inglés como lingua de instrucio (“E confuso, complicado,
torna-se mais dificil,...”).

Na eventualidade de poderem continuar a usufruir da implementacio de
um projeto desta natureza, os/as alunos/as referiram que prefeririam fazé-lo
nas disciplinas de Historia, Educacao Visual, Educacao Fisica e/ou Geografia.

Relativamente ao impacto da utilizacio do Inglés como lingua de instru-
¢ao nas aprendizagens dos conteuidos das Ciéncias Naturais, a maioria dos/
as alunos/as revelou que por vezes a utilizacio do inglés lhes causou alguns
problemas na compreensao dos conteidos e na realizacio das tarefas; no

entanto, exprimiram posteriormente, quando questionados sobre estas difi-
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culdades, que o facto de poderem trabalhar em pares e em grupo colmatou as
dificuldades inicialmente sentidas.

Quando solicitado um balanco final deste projeto, os/as alunos/as consi-
deraram que a utilizacio de CLIL lhes proporcionou: 1. maior motivacao para
a aprendizagem tanto das Ciéncias como de Inglés; 2. mais oportunidades de
aprender vocabulario e de se exprimir oralmente em inglés; e 3. aumento dos
seus conhecimentos culturais. Alguns alunos acrescentaram mesmo “It was

funnier in English!”.

3.6. Dificuldades e limitacdes

A primeira grande dificuldade encontrada no desenvolvimento deste
estudo foi a falta de formacio relativamente a2 metodologia CLIL. Os conheci-
mentos que tinha sobre esta metodologia de ensino eram superficiais e insu-
ficientes para desenvolver um trabalho desta natureza. Assim, foi necessario
proceder a leituras varias e recorrer a inimeras fontes para conseguir com-
preender quais as motivagdes, principios estruturantes e praticas pedagogicas
recorrentes nesta metodologia de ensino. Resultado deste desconhecimento
sao, por exemplo, a falta de especificacao dos objetivos ao nivel das compe-
téncias cognitivas a desenvolver nos/as alunos/as nas planificacdes efetuadas,
ficando estes apenas implicitos na escolha e estruturacao das tarefas a reali-
zar. No momento em que foram planificadas as unidades com os/as docentes
das areas de especialidade nao tinha ainda esta consciéncia, pelo que ficaram
omissos. Isto evidencia bem a falta que a formacio especifica nesta metodo-
logia faz no desenvolvimento profissional dos/as docentes que pretendem
iniciar-se em projetos CLIL. Este tem sido um dos grandes entraves (conjunta-
mente com a falta de proficiéncia linguistica dos/as professores/as das areas
de especialidade) na expansio desta metodologia, tanto no contexto inter-
nacional (Mehisto et al., 2008; Banegas, 2012a), como no contexto nacional
(Coelho, 2012; Almeida, 2014).

Relativamente a fase inicial de implementacao deste projeto CLIL, a maior
dificuldade prendeu-se com a inexisténcia de materiais especificos para

trabalhar os conteudos das Ciéncias Naturais utilizando a lingua inglesa,
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adaptados ao curriculo nacional. A inexisténcia destes materiais aumentou
o tempo de pesquisa e selecio de materiais, bem como de planificacao das
aulas. Houve necessidade de adaptar alguns dos materiais encontrados aos
conteudos que se pretendiam abordar, sendo as adaptacdes também neces-
sarias para que os mesmos estivessem de acordo com os principios da meto-
dologia CLIL. Coyle et al. (2010: 92-109) e Mehisto et al. (2008: 148-153)
reiteram a importancia da selecio, adaptaciao e pertinéncia dos materiais a
utilizar, sugerindo algumas abordagens metodologicas e propondo solucgoes
didaticas para a utilizacdo de diferentes materiais e das tecnologias de infor-
macao e comunicacao.

A nivel da organizacao institucional, como foi referido anteriormente nas
condicdes de implementacao, a impossibilidade de proceder a um ajuste nos
horarios dos/as docentes e das turmas intervenientes neste estudo foi uma
limitagao contornavel gracas a boa vontade dos/as participantes. Como refe-
rem Coyle et al., “Teacher availability is crucial because it is usually the star-
ting point for designing a model. How teachers work together (...) influences
both planning and implementation” (2010: 14). De facto, qualquer programa
CLIL tem que ser delineado a nivel institucional, envolvendo todos os grupos
intervenientes — docentes, estudantes e encarregados/as de educacao: “For
this reason, CLIL programmes need to be managed at the whole-school level
as well as enacted in the classroom” (Ball ef al., 2015: 247).

Relativamente a pratica letiva, constatou-se que as atividades propostas
estavam ajustadas ao nivel etario e cognitivo dos/as alunos/as, revelando-se
desafiadoras mas nao angustiantes. Com a cooperacao dos seus pares, facil-
mente realizaram as tarefas propostas com verdadeiro entusiasmo, mesmo
aqueles com mais dificuldades a nivel linguistico.1® Coyle et al. salientam
que “whatever the capability of learners, effective learning demands cog-
nitive engagement at the appropriate level for individuals”, citando mesmo

Smith & Patterson (1998: 1), que afirmam que “[by] actively involving pupils

16 Coyle et al. (2010) referem a necessidade de planificar e estruturar a pratica CLIL
de forma a alcangar equilibrio entre “linguistic and cognitive demands”, sugerindo uma
adaptacao do modelo de Cummins (1984), The CLIL Matrix, para verificar se as atividades
propostas promovem esta harmonia.
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in intellectually demanding work, the teacher is creating genuine need
for learners to acquire the appropriate language” (2010: 43). No entanto,
como o numero de aulas disponiveis para a lecionacio de aulas CLIL era
reduzido, houve a tentacio de querer fazer muito em pouco tempo, ou
seja, houve casos em que os/as alunos/as teriam beneficiado se o tempo
de realizacio das tarefas e de reflexdo sobre as mesmas tivesse sido mais
alargado. Numa situacido de pratica CLIL continuada esta dificuldade nio se
colocaria, mas no contexto particular deste estudo acabou por condicionar
a pratica letiva e, consequentemente, podera ter-se refletido também ao
nivel dos resultados obtidos.

A progressao dos/as alunos/as na aprendizagem, quer ao nivel do con-
tedado, quer ao nivel linguistico/comunicativo nao foi aferida através de um
instrumento de avaliacao formal, baseando-se a analise relativamente aos
beneficios da aplicacio da metodologia CLIL no dominio da aquisi¢ao de
lingua, de conteudo e de competéncias cognitivas e pluriculturais na obser-
vacio direta do trabalho desenvolvido em sala de aula e nas percecoes dos/
as proprios/as alunos/as relativamente a sua evolucao.

Finalmente, importa referir que este estudo foi implementado apenas
durante cerca de dois meses (com um numero reduzido de aulas) e com
uma amostra relativamente pequena, o que obviamente limita a analise dos
resultados do projeto e as conclusdes tiradas. Este estudo deve, pois, ser
entendido como uma possibilidade de implementacao de um programa com

esta metodologia.

4. Conclusio

Muito embora os resultados de intimeras investigacoes efetuadas sobre
as potencialidades e limitacdes da aplicacio da metodologia CLIL niao sejam

consensuais!’, muitos dos estudos apontam os beneficios que a utilizacio

17 Harrop (2012) faz um estudo critico sobre este tema baseado nos resultados de
diferentes investigacoes sobre os beneficios desta metodologia e aponta algumas formas
de lidar com as limita¢cdes encontradas.
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desta metodologia de ensino pode trazer para discentes, docentes e restante
comunidade educativa. Simoes et al. (2013: 35-36) elencam, de forma exaus-
tiva, as vantagens da implementacio desta metodologia para os/as alunos/
as, das quais se salientam as seguintes: a) a sua maijor motivacao para a
aprendizagem; b) o desenvolvimento cognitivo; ¢) a melhoria de competén-
cias comunicativas e de proficiéncia na lingua veicular, sem comprometer o
desenvolvimento das competéncias comunicativas dos/as alunos/as em lin-
gua materna; d) a aquisicao de conteudos similar ao que se verifica quando o
ensino é ministrado na lingua materna; e) a promocao da interacao e do tra-
balho cooperativo entre pares; f) o desenvolvimento da sua consciéncia cul-
tural e intercultural; e, por fim, g) o aumento da autonomia dos/as alunos/as
e da sua capacidade de ‘aprender a aprender’, como forma de prepara-los/
as para o prosseguimento de estudos e para o mercado de trabalho numa
sociedade global.

Ao nivel dos beneficios para docentes e escola em geral, estes autores
referem que a metodologia CLIL podera ser um catalisador de “school deve-
lopment and innovation, school language policy curriculum development and
interdisciplinar practices amongst teachers” (Simdes et al., 2013: 30).

O estudo de caso apresentado parece confirmar que efetivamente, com
a implementacao de aulas CLIL, a motivacao dos/as alunos/as aumenta, em
parte devido a natureza das tarefas propostas na aula e aos materiais utiliza-
dos. Este projeto revelou também que o interesse dos/as alunos/as pelas tema-
ticas abordadas se intensificou e que os/as préprios/as alunos/as reconhecem
que a suas competéncias comunicativas na lingua veicular melhoraram.

A promocido da interdisciplinaridade, incluindo ao nivel dos métodos e
estratégias de ensino, € uma mais-valia desta metodologia, estabelecendo uma
espécie de dialogo entre disciplinas que normalmente se fecham em si mes-
mas. O trabalho colaborativo entre docentes, embora dificil de concretizar, é
essencial e amplamente motivador e, indubitavelmente, favorece uma pratica
pedagogica mais ativa, reflexiva, democratica e globalizante.

De facto, a metodologia CLIL requer tempo: disponibilidade horaria para
a planificacao, para a pesquisa, selecao, adaptaciao e elaboracio de materiais
especificos e auténticos, para a lecionacio, etc. Requer formacio pedago-

gica especifica dos/as docentes nesta metodologia e reforco da proficiéncia
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linguistica dos/as professores/as das areas de especialidade. Requer apoio
institucional, por parte dos/as responsaveis pelas politicas educativas, mas
também por parte dos/as diretores/as das escolas. Coyle et al. (2010), Ball et
al. (2015), Cenoz et al. (2013), Simoes et al. (2013), entre outros investigado-
res, referem estes condicionalismos, que parecem ser 0s maiores entraves a
propagacao do CLIL no contexto internacional e a aplica¢cdo desta metodolo-
gia no contexto nacional.

No ambito deste estudo, o modelo de organizacao da escola e a falta de
disponibilidade horaria dos/as docentes para a realizacio de um trabalho
conjunto inviabilizariam um projeto continuado de CLIL. De igual forma, tam-
bém a falta de conhecimento sobre os principios e modelos de aplicacao desta
metodologia por parte dos/as docentes envolvidos no projeto, bem como a
reniténcia dos/as professores/as da area de especialidade em falarem inglés
condicionaram a aplicacdo do projeto.

Para que a implementacdo desta metodologia seja efetuada de forma efi-
caz, é necessario ultrapassar os fatores condicionantes que acima se regista-
ram. Certamente, o caminho sera longo e trabalhoso, mas, parece-me, que os
ganhos para todos os intervenientes no processo serdo largamente compensa-

dores: “a model that is genuinely promising” (Harrop, 2012, 68).
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RESUMO: A reflexao que aqui se apresenta desenvolve-se em torno das nocdes de “inte-
ligéncias multiplas”, “memorias”, “perfis de aprendizagem” e “métodos de ensino/ apren-
dizagem”. Toma-se a perspetiva do professor e pretende-se essencialmente equacionar e
relacionar o que é suposto um professor conhecer e ter presente acerca de como se processa
e se estrutura o conhecimento no humano, com o que, em consequéncia disso, se espera da
sua atuacio e dos meios e métodos de aprendizagem a que recorre; esse € o grande desafio
do ensino ainda hoje, que reclama uma didatica em permanente reformulacao.
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dos, perfis

ABSTRACT: This reflection revolves around the concepts of “multiple intelligences”,
“memories”, “learning profiles” and “teaching / learning methods”, from the point of view
of the teacher. It aims at equating and relating what a teacher is supposed to know and be
aware of when it comes to the process and structure of human knowledge with what is,
therefore, expected of teachers, their performance, the resources and learning methods they
use. That is today’s biggest teaching challenge, which demands a continuously changing
didactics.

Keywords: learning, didactics, forgetting, intelligences, memories, methods, profiles

1. Introducao

Partimos do principio de que a inteligéncia humana é uma nocao intuitiva
e consensual, o que quer que ela seja realmente. Apetrechar essa capacidade

com os conhecimentos disponiveis necessarios a realizacio plena da vida em
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cada ser humano, em todos os seus ambitos, é a grande finalidade do ensino;
como permitir ao aprendente a efetivacio desse processo, com o maior grau
de sucesso possivel para todos e cada um, constitui o cerne do munus do
professor. Ora, desde muito cedo se percebeu que esse procedimento nio é
linear, que nao se resume simplesmente ao facto de o professor ter de ensinar
e o aluno ter de aprender, e que numerosas condicionantes, mais ou menos
diretamente, o influenciam significativamente. Hoje reconhece-se a importan-
cia da Didatica e da Pedagogia, enquanto saberes que se dedicam a estudar
e preparar o modo de atuar, e reconhece-se também quanto as ciéncias proé-
ximas, como a psicologia, podem ajudar a entender e melhorar a atuacio do
professor enquanto mediador central nesse mesmo processo.

No inicio do século vinte, Alfred Binet afirmou ter chegado a possibilidade
de medir, com alguma exatidao, essa capacidade humana, através do célebre
“teste de inteligéncia” e da sua escala de avaliacao do “QI”. Apesar de o seu
autor nio ter qualquer ideia segregacionista nem elitistal, a verdade é que,
para conhecer as capacidades, presentes e futuras, de um individuo, bastava
submeté-lo ao teste e aferir os resultados. Em consequéncia, ficavamos nao
s6 a saber o “valor intelectual” de um individuo, como passariamos também a
dispor de um padrio de comparacao universal para medir as faculdades men-
tais do ser humano. Mas, se do ponto de vista da classificacio e do posterior
recrutamento de candidatos, para um posto de trabalho ou outra coisa qual-

quer, isso se revelava util, ja para melhorar o ensino esse conhecimento nada

1 Pedagogo e psicélogo francés, Alfred Binet (1857-1911) ficou conhecido pela sua
contribuicao para a psicometria, nomeadamente como inventor dos primeiros testes
psicométricos. No momento da introducio do ensino obrigatério em Franca, Binet foi
encarregado pelo “Ministério da Instrucao Publica” francés de conceber um instrumento
para detetar as maiores dificuldades do ensino. Binet publica entio, em 1905, uma “escala
métrica da inteligéncia”, juntamente com Théodore Simon; a finalidade desta escala era
medir o desenvolvimento da inteligéncia das criancas em funcao da sua idade (quociente
entre a idade mental e a idade fisica). Grandemente influenciado pelos trabalhos de Binet,
William Stern concebe, em 1912, o célebre teste “QI”. Binet foi ainda o primeiro a salientar
a diferenca social das variacdes cognitivas; note-se, porém, que a sua finalidade nao era
segregar ninguém do ensino, mas antes integrar. Infelizmente, a sua escala psicométrica
levou a interpretacoes naturalistas e raciais simplistas, nomeadamente nos Estados Unidos
(Lewis Madison Terman, por exemplo, fez dela um instrumento de selecao de elitismo).
Hoje, este método foi suplantado pelos testes de Wechsler (WISC “Wechsler Intelligence
Scale for Children” -1949; a sua quinta versao — WISC-V - surgiu em 2014), que posicionam
o individuo em relacao a uma determinada populacao de referéncia.

248



trazia de novo, a nao ser que se visasse a criacio de elites desde o momento
da escolarizacdo, ou, tal como pretendera o préprio Binet, fossem criadas
estruturas de apoio com vista a recuperacio e reintegracao dos alunos com

maiores dificuldades.

2. A natureza similar, mas plural, do intelecto

A concecido unidimensional de avaliacio da inteligéncia humana proposta
por Binet no inicio do século vinte, Howard Gardner opde, quase um século
depois, a nocao de diferentes formas de inteligéncias, e identifica pelo menos
sete: inteligéncia linguistica, logico-matematica, espacial, musical, cinestésica,
interpessoal e intrapessoal. Segundo o mesmo autor, as inteligéncias multiplas
sao formas de captacio, de percecio ou de apreensiao de conhecimentos (cf.
Gardner, 2008: 30-32). Na posse de uma inteligéncia linguistica excecional
destacam-se naturalmente os escritores, sobretudo os poetas; a inteligéncia
logico-matematica é facil de percecionar, mas dificilmente definivel sem recor-
rer a tautologias como aptidio para a légica e para a matematica; quanto a
inteligéncia espacial, ela manifesta-se na capacidade de agir num universo
espacial criando deste uma representacao mental; ja a inteligéncia musical é
a forma de inteligéncia que reconhecemos em Mozart, por exemplo; a inteli-
géncia cinestésica identifica-se com a capacidade de resolver problemas, de
produzir algo com o seu corpo, como acontece com os danc¢arinos, os despor-
tistas, mas também os cirurgides? ou os artesdos; a inteligéncia interpessoal
¢ a capacidade de compreender os outros e aquilo que os motiva, e o saber
agir em conformidade; por fim, a inteligéncia intrapessoal é a capacidade de
formar de si proprio uma representacio precisa e objetiva. Ora, longe de que-
rer rotular inteligéncias ou pessoas, o que se pretende com a identificacao das
diferentes inteligéncias é, tal como bem afirmou este autor, sublinhar a natu-

reza plural do intelecto (Gardner, 2008: 31), e reconhecer, em consequéncia,

2 Sabemos como, mesmo entre a classe médica, a cirurgia é ainda hoje considerada
como uma arte “menor” por ser muito “manual” e pouco “intelectual”, como se esta destreza
tao precisa e exigente do ato cirurgico fosse inferior ao raciocinio complexo exigido, por
exemplo, na realizacao de um bom diagndstico.

249



o quanto isso influencia o modo como se aprende, e como deve determinar o
modo como se ensina. Com efeito, as diferentes inteligéncias sio um “poten-
cial natural bruto” que cada um vai poder desenvolver, mais ou menos, ao
longo da sua vida. Enquanto “capacidades excecionais”, elas s6 se manifes-
tam claramente naquilo a que chamamos fenémenos3; porque a maior parte
de noés parece que combina as diferentes inteligéncias em diferentes graus,
desenvolvendo mais umas do que outras, dependendo de uma teia complexa
de fatores. Mas o papel da escola seria precisamente desenvolver todas estas
inteligéncias o mais possivel, e simultaneamente ajudar cada aluno a gizar o
SEU caminho, o mais indicado para o grau a que consegue elevar o desenvol-
vimento das suas faculdades.

Ja nos anos 1990, Tulving & Schacter (1994) abordam também outro
assunto muito pertinente, a questao das memorias: segundo estes investiga-
dores, elas sio multiplas e constituem diferentes modos de reter os conheci-
mentos, formas de guardar, de ‘armazenar’, de interiorizar, de assimilar ou de
fixar o que se aprende. Estes autores identificam cinco: memoria semantica;
memoria episédica; memoria de procedimento; memoria de trabalho e sis-
tema de representacio percetiva. A memoria semantica retém os conheci-
mentos gerais e abstratos: ter conhecimentos. Ela atribui um significado aos
objetos, comparando-os com 0s objetos ‘armazenados’ anteriormente. Com-
porta os nossos conhecimentos gerais do mundo em termos de factos, concei-
tos, vocabulario, sem limitacio espacio-temporal. A memoria episddica fixa,
por seu lado, os momentos Unicos. Ela permite-nos contextualizar, no tempo e
no espaco, informacgdes provenientes da memoria semantica e regista a recor-
dacao precisa de um episodio passado. A memoria de procedimento permite
aprender acdes, saber como se faz. E ela que nos permite fazer uma adicio ou
uma divisdo, ou andar de bicicleta; memoriza os procedimentos motores ou
cognitivos; age de forma automatica e nao consciente: de facto, nao nos per-
guntamos como € que se faz para dar aos pedais ou para nos equilibrarmos
em cima da bicicleta ou dos esquis (sdo as habilidades de cada um, por vezes
muito dificeis até de transmitir verbalmente). A memoéria de trabalho guarda

a informacio, durante um curto espaco de tempo, permitindo-nos cumprir

3 Sejam eles Einstein, Mozart ou Ronaldo.
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uma determinada tarefa; ela diz respeito a informac¢ao normalmente muito
acessivel e recente a que acedemos para desempenhar determinada tarefa em
concreto. Por fim, o sistema de representacdo percetiva é o tipo de memoria
que nos permite reconhecer as formas.

Ora, no ensino/aprendizagem, se a questido das inteligéncias multiplas se
revela importante, a questio das diferentes memorias nio o é menos; com
efeito, o processo de ensino aprendizagem nao se completa senio com o
poder de ‘armazenamento’ do que se aprende, para poder ser utilizado/ati-
vado sempre que necessario. De outro modo nio seria verdadeiro conheci-
mento, ou seria conhecimento nao totalmente adquirido.

Diretamente ligado as inteligéncias e as memorias, no processo do ensino/
aprendizagem, outra questdo incontornavel é o problema do esquecimento.
Na verdade, de tudo o que aprendemos, s6 podemos dispor daquele conhe-
cimento que guardamos depois de termos esquecido todo o resto. E verdade
que o acesso generalizado a todo o tipo de conhecimentos disponiveis na
internet tem vindo a alterar significativamente a necessidade de recorrermos a
memobria individual; porém, ao mesmo tempo que facilita o acesso ao conhe-
cimento, alguns estudos confirmam que ela tem vindo a afetar negativamente
essa capacidade humana. Seja como for, e por muito que se aperfeicoe essa
disponibilizacio de conhecimentos online, sempre teremos de ‘lembrar’ ou
‘saber de cor’ como se faz para aceder a esses conhecimentos.*

Na realidade, o esquecimento atua em permanéncia no processo do
ensino/aprendizagem. Sabe-se que pode ser a curto ou a longo prazo, mas
nao se conhece quase nada de como isto acontece e muito menos porque

acontece. Quanto ao esquecimento a curto prazo, sera efeito do tempo? Exis-

4 Segundo um estudo da Universidade de Columbia, em Nova lorque, o Web estd a
roubar-nos a memoria. Este estudo concluiu que a regular utilizacao da Internet tem vindo
a alterar a forma como a nossa mente arquiva as memorias. Ja nao sao necessarios grandes
esforcos de memoria, pois delegamos esse esforco de memoria nos motores de busca;
vivemos num mundo como que afetado por amnésia, nutrido por uma memoria coletiva e
digital. Segundo Betsy Sparrow, uma das autoras do estudo, o Web tornou-se numa espécie
de “memoria externa”, comoda, utilissima, capaz de responder por nés. De alguma forma, o
ciberespaco assumiu o espaco da memoria real e, ao mesmo tempo, modificou a ordenacao
da informacao por ordem de importancia. Parece que hoje se raciocina muito através de
palavras-chave, naturalmente a imagem do que nos serve o Google e outros motores de
busca (cf. Sparrow, Liu & Wegner, 2011: 776-778).
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tirao interferéncias? Por exemplo, o aprender as regras da formacao do imper-
feito do conjuntivo em portugués vai impedir o aprendente — por uma espécie
de ‘ruido de fundo’ - de se lembrar de como se forma o futuro simples,
regra aprendida anteriormente? Sera que os novos conhecimentos ‘deslocam’
os antigos? Curiosamente, na vida pratica, o senso comum diz que chega a
acontecer precisamente o contrario. Por exemplo: deixo sempre o carro no
mesmo sitio, debaixo de uma arvore, para ficar a sombra; um dia, ou porque
nao esta sol ou por outra razio qualquer, deixo-o umas dezenas de metros
antes. Quando a tarde regresso e niao vejo o carro no sitio habitual, penso
logo que mo tiraram dali; mas por que razao nio me vem a memoria o facto
mais recente que € té-lo deixado nesse dia alguns metros antes por uma razao
qualquer? Sera que a memoria guarda preferencialmente o ato mais repetido
(tornado habito?), ficando mais gravado do que outro mais recente? Nesse
caso, que implicacdes podera isto ter na aprendizagem de uma lingua? Que
importancia tém a pratica e a repeticio na aprendizagem de uma lingua? Sera
mais importante para a memorizacao do que o aspeto temporal? Ja quanto ao
esquecimento a longo prazo, sabemos como o facto de se deixar de utilizar
ou de recorrer a determinados conhecimentos, como a pratica de uma lingua,
faz com que se acabe por esquecé-los (teoria do desuso). Sabemos ainda
que o esquecimento pode também ser motivado (por repressio ou amnésias
seletivas>).

Ora, neste ambito, o mais importante para o ensino seria saber qual ¢é
a possibilidade — e o grau de dificuldade — de recuperar os conhecimentos
‘esquecidos’. Quando deixamos de falar e de escrever uma lingua que domi-
niavamos quase na perfeicao, como fazer para voltar a ter essas competéncias?
E sera apenas uma questio de “avivar” a memoria? Pensa-se que os conheci-
mentos adquiridos estiao 1a, disponiveis, s6 que nao estio acessiveis. Mas ¢é

possivel recuperi-los® por inteiro? Compreender e dominar esse processo

5 O chamado esquecimento motivado foi estudado desde hia muito, nomeadamente por
Glucksberg, S., e King, L. J., que, em 1967, publicaram a obra Motivated forgetting mediated
by implicit verbal chaining: A laboratory analog of repression.

6Ja em 1954 Wilder Penfield e Herbert Jasper, na sua obra intitulada Epilepsy and the
Functional Anatomy of the Human Brain, haviam notado que certos pacientes epiléticos,
quando estimulados por choques elétricos, reativavam certas experiéncias precedentes
especificas. Por seu lado, Lindsay & Norman (1977), utilizaram a metafora da biblioteca
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traria por certo enormes vantagens na ajuda aos nossos alunos para organi-
zarem o seu estudo, para fazerem as suas revisoOes por forma a “avivarem”
efetivamente os conhecimentos entretanto perdidos.

Seria ainda necessario equacionar a relacio entre memoria e compreensao,
porque nao sdo sinébnimos. Nao vamos dirimir aqui a questiao, que nos parece
oObvia; mas quem nao teve um dia um aluno que memorizou na perfeicao as
regras de gramatica ou os tempos verbais e depois foi absolutamente incapaz
de os utilizar corretamente quando se lhe pediu para redigir uma frase? De
facto, a sensacio de ter compreendido algo nao é suficiente para uma gestiao
e uma utilizacao efetivas desses conhecimentos.

Podemos, por conseguinte, afirmar com alguma seguranca que, sendo ver-
dade que todos possuimos uma orvganizacdo cervebral similar (Dehaene, 2013)
existirao principios fundamentais que todos os docentes devem respeitar. Mas
as ciéncias cognitivas mostram, por outro lado, que essa organizacdo cerebral
similar é também maultipla e diversa (ibid.), quer no processo de apreensio,
quer ainda no processo de ‘armazenamento’ e gestao dos conhecimentos; isto
é, nao aprendemos todos da mesma maneira. Por essa razio, esses mesmos
principios apontam para a necessidade de uma grande liberdade ou mesmo
diversidade pedagdgica. Compreende-se, por conseguinte, que, para se ser
um bom docente, é preciso ser-se um grande observador e um grande expe-
rimentador, capaz de adaptar as suas praticas pedagogicas em permanéncia.
Naturalmente situados a montante do processo de ensino/aprendizagem, os
conhecimentos didaticos nao teriam, alias, outra finalidade senido preparar o

docente para este desafio de ‘plasticidade’ e adaptacio permanentes.

3. Nem todos aprendem da mesma maneira

Também para o pedagogo La Garanderie, a inteligéncia nio € uma quanti-
dade fixa, determinada de uma vez por todas, que cada um possui em func¢ao

das contingéncias do seu patriménio genético e dos caprichos da sua historia

onde seria sempre possivel encontrar uma palavra desde que nos lembrassemos do nimero
da pagina e da estante onde se encontrava.
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pessoal e social. A inteligéncia € antes um processo em desenvolvimento, uma
estrutura modificdvel e cheia de potencialidades operatorias (apud Gaté et
al., 2013: 27). Esta tendéncia para se modificar abre-se a educabilidade cogni-
tiva, mas também a educabilidade da pessoa, ja que a inteligéncia ndo é uma
funcao isolada, antes anima e suporta a personalidade no seu todo. La Garan-
derie nao concebe, portanto, a inteligéncia como sendo apenas o dom de cada
um, e muito menos como fatalismo do determinismo social (cf. La Garanderie,
1984: 105). Para ele, “tout éleve peut réussir”; trata-se apenas de encontrar,
para cada um, “les moyens de son épanouissement culturel et personnel” (La
Garanderie, 1982, p. 119). Com efeito, para este autor, cada aluno desenvolve
diferentes formas especificas de imagens mentais; por conseguinte, aquele
que se serve de imagens diferentes das que utiliza o professor tera, logo a
partida, uma dificuldade acrescida. Mas isso nao é um problema insoluvel:
com efeito, nao s6 o aluno pode ser iniciado a utilizacao de outras imagens
mentais, como também o professor pode, por seu lado, recorrer a imagens
diferentes para se exprimir. Dai a importancia daquilo a que La Garanderie
chama o didlogo pedagogico, que esta na base da sua conhecida teoria da
Gestdo mental, e que se apresenta como uma teorvia da acdo pedagogica,
nascida da experiéncia do terreno, conduzindo a uma concetualizacdo cada
vez mais afinada da vida mental (Gaté et al., 2013: 9). Para La Garanderie,
a confirmacio pela experiéncia parece essencial, na justa medida em que ela
visa responder a questoes essenciais que concernem aos dois grandes agentes
do ensino, a saber:

— Que podemos trazer para o desenvolvimento das competéncias do aluno?

— Como se pode esclarecer o professor-pedagogo e guia-lo na sua confron-
tacdo com a heterogeneidade dos alunos? (cf. Gaté et al., 2013: 9).

Na tentativa de perceber como se processa o relacionamento do aluno
com o que vai aprender, no preciso momento em que contacta com esse novo
saber, La Garanderie refere cinco gestos mentais do aluno, bem definidos e
concretos durante o processo cognitivo. Sao eles a aten¢io, a memorizacio,
a compreensio, a reflexdo e a imaginac¢ao criativa (cf. La Garanderie,1980).
Por seu lado, numa linguagem muito proxima de La Garanderie, Stanislas
Dehaene referiu, na sua conferéncia em Paris (Dehaene, 2013), quatro pilares

em que assentaria a aprendizagem, a saber: a atencdo, o empenhamento ativo,
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o retorno da informacdo e a consolidacio.” Ora, se por um lado a atencio
constitui um pilar mais do que 6bvio para a aprendizagem, tal como o empe-
nhamento ativo,8 sabemos, por outro, quanto € dificil justamente cativar e
canalizar, a cada momento, a atencio e o empenhamento de cada aluno ao
longo da aula. Um professor que seja capaz de o fazer possui certamente o
maijor talento que um professor pode ter. Mas nés gostariamos de realcar aqui
a importancia deste retorno de informacdo, terceiro pilar que compreende a
forma como o docente veicula essa informac¢io e como ela é recebida pelo
aluno; e aqui falamos nao s6 do assinalar os erros a corrigir, mas também de
toda a motivacao a veicular e também da recompensa: sabemos que o erro é
normal, dirfamos indispensavel, mas também sabemos que, em vez da sancio,
€ muito mais construtivo dar como retorno um estimulo, refor¢car uma motiva-
¢lo, veicular uma perspetiva positiva.

Mas a questdo nao € de facto linear, pois nem todos apreendem ou cap-
tam as mesmas coisas com os mesmos sentidos, nem todos se motivam pelas
mesmas razdes, nem todos aprendem da mesma maneira. A este proposito,
Jean-Francois Michel define trés perfis de compreensio, quatro perfis de moti-
vacio e sete perfis de aprendizagem (cf. Michel, 2013: 49-78). Os trés perfis
de compreensio (ou de apreensdo) sao o visual (58%), o auditivo (27%) e o
cinestésico (15%)°, e com eles se identifica o canal sensorial pelo qual as
informacgdes sao preferencialmente captadas e registadas pelo aprendente.
As percentagens registadas resultam de um estudo feito pelo autor com mais

de 1600 participantes, constituindo uma amostra bastante significativa, e dio

7 Jean-Guy Perraud fala, por seu turno, de quatro fases de aprendizagem, a saber: 1.
Tomada de consciéncia da ignorancia ou “o ignorante consciente”, 2. A decisao de aprender,
3. Aquisi¢ao da competéncia, 4. Aplicacao da competéncia adquirida.

8 Sabe-se que um organismo passivo nio aprende. E talvez o ideal seja mesmo alternar
a aprendizagem com o teste imediato e repetido dos conhecimentos. Ai ganharia todo o
sentido a nocao de ‘tiche finale’ na aprendizagem de uma lingua, na medida em que per-
mite ao estudante aprender e confirmar que sabe ou ficar a saber que ainda nao aprendeu
(metacognicdo). Até hoje, os melhores resultados foram obtidos num sistema em que ha
tantos periodos de testes quantos de estudo. A fazer fé nos estudos de Zaromb, Karpicke
e Roediger (2010), seria mesmo aconselhavel tornar as condi¢des de aprendizagem mais
dificeis e exigentes, pois isso obrigaria os estudantes a um acréscimo de comprometimento
e de esforco cognitivo, conduzindo-os assim frequentemente a uma melhor retencao.

9 Estas percentagens referem-se a um estudo realizado num universo de cerca de1600
pessoas: pais, estudantes, formadores e professores (cf. Michel, 2013: 41).
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uma preciosa indicacdo ao docente sobre o canal sensorial mais usado pelos
humanos para apreenderem os conhecimentos. De facto, se na grande maio-
ria somos preferencialmente visuais, compreendemos desde logo o malogro
das aulas demasiado magistrais e dirigidas ao canal auditivo, e reconhecemos
a necessidade imperativa de recorrer a utensilios pedagogicos consequentes,
sobretudo com alunos de faixas etarias nas quais os outros canais sensoriais
nao conseguem ainda colmatar essa dificuldade, por exemplo com um acrés-
cimo, voluntario e consciente, de esforco de atencio.

Ao enumerar os quatro perfis de motivacio ou as quatro grandes razoes
que normalmente motivam os alunos — que utilidade?; vou aprender?; com
quem?; onde se situa isto? — o autor fornece ao professor mais um meio
valioso para, tendo identificado os diferentes perfis, conseguir com a sua
atuacio geral, e especificamente no tipo de retorno que vai dando aos alunos,
ir ao encontro do interesse maior que motiva cada aprendente e motiva-lo de
forma o mais personalizada possivel e quase individual.

Os sete perfis de identidade sdo, no fundo, sete modos diferentes que o
aluno tem de reagir e se relacionar nos momentos de aprendizagem: o per-
JSecionista (22%), o amdvel (18%), o emocional (16%), o intelectual (14%), o
entusiasta (13%), o dindmico (10%) e o rebelde (7%)10. Sublinhe-se que o
perfil de identidade nao determina sé por si a personalidade de um individuo,
que € uma realidade bem mais complexa. O que aqui nos detém ¢é especifica-
mente o modo como o aluno se relaciona com o momento da aprendizagem
€ como reage instintivamente.

Segundo esta divisao de perfis, o perfecionista procura evitar as criticas a
todo o custo. Nas aulas gosta da ordem, € honesto, disciplinado e trabalhador,
mas muito critico. Deseja ter toda a informacido para compreender tudo; quer
saber para onde vai; precisa de saber que esta a fazer bem para se motivar
a aprender. O amadvel esta, por seu lado, sempre pronto para ajudar o pro-
ximo. Normalmente é prestavel e nio gera conflitos. Ele préprio precisa de
serenidade e sobretudo precisa de se entender bem com o professor. Quer
compreender, mas tem um ritmo de aprendizagem geralmente mais lento que

os outros. A sua grande motivacdo é agradar, e, antes de mais, agradar ao pro-

10 Estas percentagens referem-se ao mesmo estudo supracitado (cf. Michel, 2013: 33).
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fessor. Ja o emocional apresenta normalmente os apontamentos tirados nas
aulas bem ordenados e os cadernos coloridos. E criativo, muito cinestésico e
com sentido artistico. Precisa muito de saber o porqué das coisas. Dificilmente
se sente motivado, e também precisa de uma 6tima relacio com o professor,
pois de outro modo sera impossivel motiva-lo. O intelectual gosta de pensar;
analisa tudo e ndo quer ser incomodado. Normalmente é sério, introvertido,
distante e disciplinado. Precisa de mais informac¢io que os outros; precisa de
apreender cada questio na sua globalidade e pensar sobre ela; a novidade
interessa-o especialmente, pois gosta de saber sempre mais que os outros.
E maioritariamente auditivo. Nio carece de motivacio porque gosta natural-
mente de aprender. Para o entusiasta, a vida é feita de escolbas, e ele escolheu
ser feliz. Sempre bem-disposto nas aulas, agitado mas agradavel, otimista, mas
pouco realista. Aprende bem através do jogo; aprende melhor se a matéria
lhe der prazer e sobretudo se reconhecer a utilidade do que estd a conhecer.
Para se motivar, tem de se divertir com o que esta a aprender. O dindmico é
muito extrovertido e ativo nas aulas; gosta muito de falar, por isso se distrai
com frequéncia. Ele também precisa muito de saber para que serve o que
esta a aprender. Gosta de competir. Sendo maijoritariamente visual, aprende
melhor através de graficos, esquemas ou imagens. Também precisa de uma
finalidade bem definida para se motivar. Nao sera nunca o melhor aluno, mas
vai certamente sair-se muito bem na vida. Por fim, o rebelde é dinimico, mas
muito turbulento nas aulas. Gosta de se impor, mas o que precisa mesmo ¢é
que lhe imponham limites: aprecia o carater forte e autoritario do profes-
sor a quem faz frente. E inteligente, mas tudo o aborrece. Aprende melhor
mexendo; aprende rapido, sobretudo se o saber € apresentado como desafio,
mas é muito dificil de motivar.

Note-se desde ja que a identificacido do perfil dominante de cada aluno nao
tem por finalidade rotular os nossos alunos, e ainda menos hierarquiza-los;
mas é extremamente util identifica-los, pois isso permite-nos compreender
muito do seu comportamento, perceber o seu modo preferencial de aprendi-

zagem e extrair dai as devidas consequéncias, isto é:

— Que cada um tem o seu modo preferencial de captar, de se motivar e

de aprender, e que o professor tem de ter consciéncia de que esta efeti-
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vamente sempre a dirigir-se a um grupo de aprendentes que sao todos
diferentes.

— Que, de facto, aprendemos todos de modo diferente. E o professor deve
ter isto mesmo em conta, desde logo na conce¢io dos materiais e na

escolha dos meios, e depois também na eleicio dos métodos.

4. Os métodos de ensino de Lingua Estrangeira

No que concerne ao ensino das linguas, os métodos sao de facto, desde
ha muito, uma problematica maior. Todos procuramos um método que cative
os estudantes e que ao mesmo tempo seja eficiente para o ensino. Nio teria
qualquer interesse resumir aqui o que foram os métodos de ensino das lin-
guas ao longo do dltimo século; reconhecemos apenas que, desde ha alguns
anos a esta parte, sio os métodos comunicativo e acional que, diferentes mas
complementares (Puren, 2014), mais sio referidos. Ora o Quadro Europeu
Comum de Referéncia para as Linguas (QECRL), assumindo-se explicitamente
como documento referencial neste dominio, aborda diretamente a questiao e
comeca por explicitar os seus dois grandes objetivos, a saber, encorajar os que
trabalham na 4drea a colocarem-se as questdes adequadas!l, e facilitar a troca
de informacdes entre profissionais e entre estes e os aprendentes!2, Mas, sur-
preendentemente, o QECRL apressa-se a esclarecer: “[... ] uma coisa deve ficar
clara desde ja. Nio se trata DE MODO ALGUM de dizer aos que trabalham
nesta area o que devem fazer e como devem fazé-lo” (Conselho da Europa,

2001: 11). Afinal o QECRL nao diz — nem poderia dizer — nem ‘o qué’ nem ‘o

11 As questdes adequadas sio, por exemplo: O que fazemos quando falamos ou escre-
vemos uns aos outros? O que precisamos de saber a este respeito para tentarmos utilizar
uma nova lingua? Como definimos os nossos objetivos e avaliamos o nosso progresso
até ao dominio efetivo da lingua estrangeira? Como se processa essa aprendizagem? (Cf.:
Conselho da Europa, 2001: 11).

12 Quanto 2 troca de informacdes, ela terd naturalmente por finalidade podermos dizer
aos aprendentes o que esperamos deles — em termos de aprendizagem —, e como poderdao
ser ajudados a atingir essas metas. Afinal estas sio as questdes que abordamos dizendo
que temos de saber aquilo que um professor ‘nao pode nido saber’ acerca de como se
processa a aprendizagem.
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como’ deve fazer o professor de lingua.!3 O que diz o QECRL é que considera
importante, para se conceber um ensino/aprendizagem adequado de uma
nova lingua, pensar sobre os métodos de ensino que ajudem (jovens e menos
jovens) a construirem as atitudes, e os professores a basearem o seu trabalho
nas necessidades, motivacdes caracteristicas e recursos dos aprendentes e a
responderem a questdes como: O que é que os aprendentes precisam de fazer
com a lingua? O que é que eles precisam de aprender para serem capazes de
usar a lingua para esses fins?” (cf. Ibidem: 12)

Percebemos a finalidade eminentemente pratica do aprender uma lingua
para usa-la num determinado contexto, bem como a sua inevitabilidade no
contexto global de hoje. Ora, embora pareca que esta forma de enunciar o
problema se dirige essencialmente a aprendentes em exercicio, ndo deixa o
QECRL de referir questdes gerais de metodologia (por ex. no capitulo 6), de
fazer referéncia aos processos de aprendizagem da lingua (cap. 6.2, pp. 195-
-196), de invocar a questao das opgoes metodologicas para a aprendizagem
e o ensino das linguas (pp.199-213), e até, ja no capitulo 7, de fazer uma
apresentacio mais pormenorizada do papel das tarefas na aprendizagem e
no ensino das linguas (pp. 217-230). Percebe-se, em resumo, que o QECRL
elege a comunicacao como objetivo principal a atingir, as competéncias como
objeto de aprendizagem, e a realizacao de tarefas como meio de eleicio. Mas
nada mais € dito. Concluimos, evidentemente, que estio subjacentes essen-
cialmente os métodos comunicativo e acional. Mas serdo estes os métodos
exclusivos para o ensino das linguas?

A abordagem acional acentua, como parte do processo de aprendizagem, a
importancia da realizacio de tarefas na lingua que se esta a aprender; pensa-
-se que essa acdo estimula a interacdo, que por sua vez desenvolve as com-
peténcias recetivas e interativas. Compreende-se assim o aprendente como
ator social que tem de cumprir tarefas, nio apenas linguisticas, num deter-
minado meio e em determinadas circunstiancias. Os atos de fala realizam-se,

por conseguinte, no interior de acdes mais complexas que mobilizam outras

13 Lembre-se, a este propésito, o olhar licido e bem fundamentado de Jean-Claude
Beacco para quem o QECRL nio pode ser visto como o “nouvel Evangile” (Beacco, 2008:
18) do ensino.
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competéncias para além do dominio da lingua em questio, inserindo o pro-
cesso de aprendizagem num ambiente real. No fundo, continuamos a afirmar
que a aprendizagem de uma lingua é um processo sistematicamente e inten-
cionalmente orientado para a aquisicio de determinados saberes, saber-fazer
e saber ser, e que, em principio, se aprende a fazer, fazendo. Mas o QECRL
nao reflete — nem tinha de o fazer — nem sobre ‘0 qué’ nem sobre ‘0 como’
ensinar uma Lingua quando a finalidade ndo € apenas aprender a usa-la, mas
antes (para além de saber usa-la) preparar-se para ensina-la, como acontece
nos cursos que visam, por exemplo, a formac¢ao dos futuros professores des-
sas linguas. Por isso, a utilizacio ou recurso exclusivo aos referidos métodos
comunicativo e acional, muito concretamente em contexto universitario, afi-

gura-se-nos como problemitico a mais de um titulo e, desde logo, redutor!4.

5. Para além dos métodos comunicativo e acional

Apesar de métodos como estes se apresentarem como muito praticos,
objetivos, e aparentemente faceis até de por em pratica em sala de aula, nao
resistimos a alguns questionamentos sobre a sua eficicia, e sobretudo acerca
da tendéncia para o recurso exclusivo a estes métodos no ensino/aprendiza-
gem de uma lingua estrangeira.

Desde logo, interrogamo-nos sobre se estes métodos, no modo de pro-
ceder que preconizam, estimulam todas as inteligéncias necessarias a cap-
tacdo, assimilacao e utilizacio de uma lingua; se colocam os conhecimentos
ao alcance de todas as memorias que podem fixar esses conhecimentos; se
respondem, ou de alguma forma se adaptam, a todos os perfis pedagégicos. E
que, se assim nao for, os nossos métodos ndo sdo consequentes com o que ja
sabemos sobre a realidade diversa e plural dos alunos na sua relacio com o
ato de aprender, e nao estaremos, por conseguinte, a facilitar a aprendizagem,

pelo menos para alguns.

14 Veja-se, a este propésito, o olhar muito critico de Bruno Maurer, em especial na sua
obra publicada em 2011 sob o titulo Enseignement de langues et construction européenne
— Le plurilinguisme, nouvelle idéologie dominante.
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Em segundo lugar, pensamos a questio da avaliacio: sabendo que a
aprendizagem de uma lingua implica um longo processo, que propdoem esses
métodos para aferirmos — antes de os avaliarmos — o modo como os alunos
estao a aprender? Como sabemos se esse nosso método de abordagem, ao
“dar” determinada matéria, esta a ser consequente, adaptado, eficiente? De
facto, se pudéssemos, antes de avaliar, responder exaustivamente as davidas
dos alunos, explicar as matérias de diferentes formas, talvez os resultados da
avaliacao viessem a ser diferentes. E, sobretudo, talvez os resultados disses-
sem mais sobre a real aquisicio de conhecimentos do que sobre a memoria
episodica de uns ou a destreza pratica de outros alunos, como nos parece
que pode acontecer na avaliacdo centrada na realizacao das tarefas tio apre-
ciadas pelo QECRL, e que constituem uma peca fundamental no método
acional. Por outro lado ainda, se avaliamos os alunos sem termos avaliado
antes as nossas aulas, corremos o risco de estar a privilegiar, por exemplo,
0s que captam as coisas de forma imediata, mas temporaria, em detrimento
dos que preferem refletir mais, esclarecer melhor, avancar de forma mais
lenta mas talvez mais segura e definitiva. Ou podemos ainda estar simples-
mente a privilegiar os alunos que tém o mesmo perfil que o professor. Ha
poucos meses, um estudo que tanto escandalizou a universidade de Coim-
bra veio lembrar-nos que, nessa universidade, oitenta por cento dos alunos
universitarios de medicina ja copiaram, pelo menos uma vez, nos exames!>.
Mau sinal, porque isso significa que os alunos nio compreenderam ou pelo
menos nao retiveram, na sua memoria individual, os conhecimentos neces-
sarios; mas sinal péssimo, porque isso pode indicar que talvez as aulas dos
professores estejam desadequadas ou os testes se dirijam mais aos que tém
uma boa memodria ‘a curto prazo’ — ou que, porque a nao tém, arriscam e
se servem dos “auxiliares de memoéria”l® — do que aos que efetivamente se
preocuparam em compreender, assimilar, estruturar, construir o seu proprio

conhecimento. A este proposito, também nos parece preocupante a reaciao

15 cf. obegef.pt/wordpress/wp-content/uploads/2010/12/e003.pdf. Consultado em
20-02-2017.

16 Note-se que a questio do recurso aos ‘auxiliares de memoria’ revela ainda um outro
problema, muito grave, que é de ordem deontoldgica, ética, e que nem sequer tem que ver
com memoria mas com o carater daquele que fraudulentamente a eles recorre.
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daqueles alunos que ficam muito surpreendidos com a sua nota nos testes, e
de modo especial daqueles que ficam positivamente surpreendidos, porque
isso significa que eles nio sabem efetivamente o que la escreveram ou disse-
ram, e, mesmo tendo respondido bem, dificilmente estardo preparados para
utilizar esses conhecimentos.

Por fim, uma questao que nem sempre foi bem entendida e muito menos
bem colocada em pratica € a da motivacio para aprender, tantas vezes
entendida de forma simplista e reduzida ao acolhimento inicial na aula, ou
confundida com a boa disposicao ou o humor durante a aula, atingindo por
vezes um certo grau de devaneio absolutamente inutil, se ndio mesmo pre-
judicial para a efetiva aprendizagem. Sabe-se que a motivacio s6 funciona
se for dupla: do professor para ensinar, mas também do aluno para apren-
der. No professor, a motivacao revela-se na presenca humana agradavel, na
mediacao motivante, na escolha dos materiais pedagogicos e na utilizacao
dos meios adequados e nio necessariamente no facto de recorrer a este ou
aquele método de abordagem. Depende desta primeira condicio a possibi-
lidade de criar um bom ambiente, de estimular a curiosidade dos alunos,
de praticar o reforco positivo, de compreender o “seu publico” para poder
ensina-lo a aprender, mais do que debitar-lhe matérias. O professor tera
ainda de ter presente que os alunos nao tém todos a mesma motivacao para
aprender, como nao aprendem todos da mesma maneira. Deve-se incutir no
aluno a ideia da utilidade daqueles conhecimentos; no nosso caso, do que
significa para ele poder utilizar uma nova lingua. Convencé-lo da sua capaci-
dade de sucesso; tornd-lo autoconfiante; mostrar-lhe a importancia daqueles
conhecimentos para a sua realizacio pessoal; garantir que esta motivacao
vai ser recompensada com a obtencio real de algo, de outro modo tornar-
-se-ia em desilusao.

Ainda a propoésito da motivacio, refira-se aqui o que nos parece consti-
tuir o cerne da reflexdo que Ken Bain reproduziu no seu livro Lo que hacen
los mejores professores universitdarios (2007), absolutamente pertinente neste
aspeto, pois a questao do ensino/aprendizagem €, no fundo, sempre a mesma.
Para saber o que realmente fazem os melhores professores, Ken Bain nao
se interrogou apenas sobre os métodos postos em pratica, nem sequer em

primeiro lugar. Para ele, para perceber o que distinguia esses professores,

262



as perguntas foram: O que sabe o professor sobre como se aprende? Como
prepara as aulas? Que espera dos estudantes? Como dirige a aula? Como trata
os estudantes? Como os avalia? Como se autoavalia? E as conclusdes a que
chegou sao igualmente reveladoras da importancia de alguns fatores que por
vezes quase esquecemos. De facto, observa Ken Bain, os melhores profes-
sores sdo eximios conhecedores da matéria que ensinam, é certo; mas nao
¢€ isso que os distingue. Para além disso, eles sabem simplificar e clarificar;
pensam permanentemente na melhor forma de dizer o que tém a comunicar;
percebem intuitivamente o que é que os alunos precisam que ele resuma ou
explique, desenvolva ou sintetize (cf. Bain, 2007: 57). Estes professores nao
falam em transmitir conhecimentos que os alunos devem ‘armazenar’; falam
antes em ajuda-los a compreender e a organizar o seu proprio conhecimento
(cf. ibid.: 26-27). Consideram também crucial o interesse do aluno, que é
preciso manter motivado, mas acham que o interesse da prépria matéria e o
entusiasmo manifestado pelo professor sio mais motivadores do que a boa
nota no final do periodo ou do ano escolar, ou qualquer outra recompensa
extrinseca (cf. ibid.: 37-53).

Como preparam as suas aulas? Com o mesmo grau de exigéncia de outro
qualquer trabalho académico (cf. ibid.: 28). E assim por diante, a saber: con-
fiam nos estudantes, discutem com eles, tratam-nos com amabilidade, acredi-
tam nas suas capacidades e autoavaliam as suas aulas tanto como avaliam a
progressdo dos alunos, tentando de cada vez ajustar os meios e os métodos as
matérias, as circunstancias e ao seu publico concreto.

Que esperam dos estudantes? Esperam sempre mais, mas sempre apon-
tando objetivos claros e nio arbitrarios, para que os alunos se sintam crescer
intelectualmente ao adquirir tais competéncias (cf. ibid.: 28).

Que fazem quando ensinam? Como fazem? (cf. ibid., 2007: 29) Curiosa-
mente, aqui os métodos variam; mas todos criam um ambiente critico e natural;
conseguem a atencdo dos estudantes; estabelecem compromissos com eles;
fazem os estudantes raciocinar; criam experiéncias de aprendizagem diversas;
e ainda ajudam os alunos a aprender fora das aulas (cf. ibid.: 114-132).

Como tratam os estudantes? (cf. ibid.. 29-30) Confiam neles e acredi-
tam que podem aprender; sao abertos, reflexivos e francos; tratam-nos com

amabilidade.
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Como os avaliam? Como se autoavaliam? Fazendo uma avaliacio rigorosal”
do que efetivamente haviam realizado em aula, e tomando a avaliacao dos
alunos como espelho da sua prépria capacidade de ensinar.

Por conseguinte, a pergunta fulcral da autoavaliacao da docéncia niao seria
“que métodos uso?”, se uso as tecnologias mais avancadas, se gero debate em
sala de aula, se conheco os alunos pelo seu nome, se escrevo com clareza
no quadro, se sou célere na devolucio dos testes, se reduzo ao minimo as
exposicoes magistrais, se faco estudos de caso, se explico com clareza (tudo
isto constitui uma série de boas praticas, altamente recomendaveis por certo),
mas antes: a minha docéncia ajuda e estimula os estudantes a aprenderem por
forma a conseguirem conhecimento substancial e sustentado na forma como
pensam, atuam e sentem? Isto é: vale-lhes a pena aprenderem a matéria que eu

apresento? Estdo efetivamente a aprender? Eu ajudo-os nisso? (cf. ibid.: 30-31)

6. Conclusao

Parece-nos, por tudo isto, poder concluir, em primeiro lugar, que no ensino/
aprendizagem nao existem certezas. Na reflexdo sobre o ensino/aprendiza-
gem havera sempre um lugar especial para o questionamento permanente e
para o dialogo com as ciéncias préximas, bem como uma abertura a outras
perspetivas, ja que, em boa verdade, ndo temos certeza de quase nada. Situa-
dos a montante da pratica pedagdgica, os dominios da didatica serdo, por
natureza, um conhecimento em permanente reformulacio.

No mesmo sentido, podemos concluir que “0” método para o ensino das
linguas nao existe. Ha certamente varios métodos que se devem implementar
conforme o nosso entendimento da melhor forma de apresentar determina-
dos conteudos a determinado publico, em determinada circunstancia. O facto

de continuarmos a ensinar aos nossos professores estagiarios que € preciso

17 Bain (2007: 47) cita um estudo de Richard Light (1990) sobre o que os estudantes da
universidade de Harvard consideravam ser as melhores aulas, e refere que as aulas mais
apreciadas eram as de grande exigéncia, mas simultaneamente repletas de oportunidades
para rever e melhorar o trabalho pessoal antes de se ser classificado e, por conseguinte,
dando aos alunos a possibilidade de aprenderem até com os proprios erros.
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ter sempre um plano B da aula que vamos dar — plano esse que nao comporta
apenas as fotocopias em papel para o caso de falhar o projetor, mas que tem
que ver com tudo o que ha de imprevisivel em cada aula —, é a mais evidente
prova disso. Na realidade, o que verdadeiramente é preciso é ser-se versatil,
ter muita intuicao e uma grande capacidade de improvisacao imediata. Tudo
isto tem que ver muito mais com a capacidade do professor em abordar a
mesma questao de modo substancialmente diferente do que previra, do que
propriamente, ou apenas, com os meios materiais ou técnicos de que se dis-
pde ou deixa de dispor.18

O bom pedagogo ¢ um mediador; ele ndo ensina, antes fornece informa-
¢coes e estimula os alunos a adquiri-las. Em vez de ensinar conteuidos ao aluno,
motiva-o; e depois ensina-lhe como se aprendel!® (cf. La Garanderie, 1999).
De facto, partindo de uma visio humanista da educacio, acredita na educa-
bilidade da pessoa; e o que € visado, em ultima instiancia, ¢ a promocao da
liberdade e da autonomia do sujeito em formacao (cf. Gaté et al., 2013: 11).
E o ensino de uma lingua é, de pleno direito, formacio do ser2% e nio apenas

ensino de mais um conteudo.
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RESUMO: Parte-se de uma descricao dos verbos modais alemaes miissen e sollen que
tem em conta a complexidade das informacoes e exemplos disponiveis em gramaticas de
referéncia e dicionarios, mas que € organizada considerando a perspetiva de alunos por-
tugueses e a expressiao dos significados modais relevantes na sua lingua materna. Passa-se
entdo a analise do modo como o significado de miissen e sollen € apresentado em alguns
manuais de ensino da lingua no que respeita a sua clareza e coeréncia para um publico-alvo
constituido por alunos portugueses. A analise revela um contraste entre a necessidade de
explicacoes e sistematizacoes simples e a diversidade e complexidade dos usos concretos
de sollen e miissen que surgem em textos e situacdes comunicativas. Chama-se a atenciao
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e em diferentes niveis.

Palavras chave: verbos modais, significados, ensino de alemao, manuais, gramaticas

ABSTRACT: The German modal verbs miissen and sollen are first described taking into
account the complex information and examples provided by grammars and dictionaries,
but also the perspective of Portuguese students who learn German, more specifically the
way relevant modal meanings are conveyed in their native language. This description is
the basis for an analysis of the way miissen and sollen are presented in some German text-
books, focussing on the clarity and coherence of this presentation from the perspective of
portuguese learners. The analysis shows a contrast between the need for simple explana-
tions and systematization of verb meanings on one hand and the diversity and complexity

of concrete usage in texts and communicative situations on the other. A necessary balance
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between these opposite tendencies envolves progressive systematization which resumes
meanings and uses dealt with at different learning moments and levels and in different
communicative contexts.

Keywords: modal verbs, meanings, teaching German, textbooks, grammars

1. Introducao

O presente texto tem como objetivo analisar o modo como o significado
de itens lexicais tao complexos como os verbos modais alemies — designa-
damente os verbos miissen e sollen — é apresentado em alguns manuais de
ensino desta lingua; pretende-se avaliar a clareza e coeréncia dessa apresen-
tacdo para um publico-alvo constituido por alunos portugueses, tendo em
conta o seu repertorio linguistico. Como ponto prévio a analise dos manuais,
realizada na seccio 4., foi necessario descrever o significado dos dois verbos
em causa (cf. as seccoes 2. e 3., respetivamente), tendo por base alguns pres-
Supostos que passamos a expor.

Os verbos modais alemaes caracterizam-se pela complexidade do seu sig-
nificado e das regras de uso das suas formas em varios contextos, que é
ilustrada pela extensao e diversidade das descricdes que deles sao feitas em
gramaticas e dicionarios.

As gramaticas da lingua alema empreendem, em geral, um esforco de sis-
tematizacdo na apresentacao desses verbos, mas fazem-no de forma diversa, a
comecar pelo proprio conjunto de verbos abrangidos, que se pode cingir aos
habituais kénnen, diirfen, sollen, miissen, mogen e wollen, ou incluir também
brauchen (Engel, 2009: 210; Weinrich, 1993: 296), werden (Zifonun et al.,
1997; Engel,! 2009: 248) e até haben zu e sein zu (Zifonun et al., 1997: 1897,

1900).2 Os conceitos e termos usados na analise dos verbos sio também dife-

1 Na edicio mais recente da sua gramitica, Engel nio considera werden modal, mas
trata-o em conjunto com os modais.

2 Para além das diferencas no conjunto de verbos considerados modais, existem tam-
bém divergéncias na classificacio de diferentes usos destes verbos, nomeadamente quando
nao estao associados a um verbo no Infinitivo, ou porque ha uma acao inferida, mas nao
explicitada, ou ainda devido a existéncia de um complemento acusativo. Estas ocorréncias
nao sao consideradas modais por alguns autores, o que os leva, por exemplo, a afirmar
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rentes de gramatica para gramatica — por exemplo, grande parte dos autores
(Helbig & Buscha, 2001: 116; Hentschel & Weydt, 2013: 67; Engel, 2009: 248;
Weinrich, 1993: 246, 250) opta por fazer apenas uma distin¢io basica entre
acecoes dos verbos modais que se referem a validade e/ou origem da informa-
¢ido veiculada, e as restantes acecdes, subdivididas ou nao,3 enquanto outros
autores (Duden, 2016: 571; Zifonun et al., 1997: 1882) analisam os diferentes
verbos de acordo com o tipo basico de modalidade em causa (necessidade
ou possibilidade), conjugado com o contexto discursivo em que se enquadra
(relativo a vontade, normas, objetivos e circunstancias, ou ainda a validade
e/ou origem da informacio transmitida) e ainda com a origem intrassubjetiva
ou extrassubjetiva da modalidade.

Por outro lado, as sistematizacdes oferecidas pelas gramaticas nio abarcam
facilmente as longas listas de acecoes e exemplos apresentadas por diferen-
tes dicionarios, que, por sua vez, também nio sao coincidentes entre si. Por
exemplo, no dicionario Langenscheidts Grofswérterbuch Deutsch als Fremd-
sprache (doravante LGDaF) sio elencadas 19 acecdes para sollen seguido
de infinitivo, enquanto no dicionario Duden em linha encontramos apenas
10 acecdes, das quais unicamente 8 coincidem com defini¢cdes contidas no
dicionario LGDaF. Nas gramaticas, as acecoes indicadas para sollen nio vao
além das 6 e, embora por vezes a menor quantidade de acecoes se explique
por elas englobarem mais do que um dos usos elencados individualmente

nos dicionarios, é frequente a falta de correspondéncia entre estes e aquelas:

que os verbos modais nio admitem construc¢des passivas (Helbig & Buscha, 2001: 116;
Engel, 2009: 245), enquanto outros autores descrevem as possibilidades de ocorréncia
de passivas em alguns verbos modais, porque reconhecem estatuto modal a esses verbos
quando associados a um complemento acusativo, contexto em que podem ocorrer passivas
(Hentschel & Weydt, 2013: 66).

3 Embora a distin¢do conceptual seja a mesma nos virios autores indicados, ela é
designada por termos muito diferentes e até algo contraditorios: o que Engel (2009: 246)
classifica como “subjektbezogen” (por oposicao a “sprecherbezogen”) é o que Helbig
& Buscha (2001: 116-117) e Hentschel & Weydt (2013: 67) classificam como “objektiv”
(por oposicao a “subjektiv’, que acaba, assim, por significar o oposto de “subjektbe-
zogen” em Engel). Refira-se ainda que Helbig & Buscha e Hentschel & Weydt usam,
paralelamente aos termos “objektiv”’/”subjektiv”, e de forma equivalente, as designacoes
“deontisch”/”epistemisch”.
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por exemplo, a terceira das quatro variantes de sollen destacadas em Helbig &
Buscha (2001: 120) nio ocorre em nenhum dos dicionarios referidos.*

Uma das consequéncias da complexidade dos verbos modais, que acabou
de ser ilustrada em breves tracos, € um acréscimo de dificuldade na aprendi-
zagem do Alemao como lingua estrangeira, para a qual € crucial uma apresen-
tacdo coerente e clara dos fendmenos linguisticos. No caso da apresentacao
dos verbos modais, estes atributos mostram-se especialmente dificeis de atin-
gir, como demonstra um estudo de Mortelmanns (2013: 87), em que a autora
compara as descricdes dos verbos modais em trés gramiticas diferentes,>
concluindo que, embora todas tenham aspetos positivos, “es keiner einzigen
der dargestellten Grammatiken wirklich gelingt, den komplexen Themen-
bereich der deutschen Modalverben korrekt und der sprachlichen Realitit
entsprechend darzustellen®. A autora referida pretende contribuir para uma
descricio dos verbos modais alemies que se adeque a situacdo de aprendiza-
gem de alunos do ensino superior no espaco linguistico neerlandés, e é com
esse objetivo em mente que analisa as gramaticas, uma das quais contrastiva,
fazendo ainda uma comparacdo entre os verbos modais alemaes e neerlande-
ses, que apresentam muitas semelhancas formais e de significado, mas tam-
bém algumas diferencas assinaldveis (Mortelmanns, 2013: 67).

A finalidade do presente texto é paralela a do estudo de Mortelmanns, na
medida em que analisaremos a apresentaciao dos verbos modais a um publico-
-alvo constituido por alunos de Alemio portugueses, tendo em conta a sua
lingua materna. No entanto, se, por um lado, nos restringimos apenas a dois
verbos modais, miissen e sollen, por outro lado, o nosso trabalho niao incide
apenas sobre gramaticas, mas parte da informacao contida em gramaticas e
dicionarios para chegar a analise de manuais didaticos. Pela sua proximidade
da situacio de ensino e de aprendizagem, os manuais colocam ainda maiores
exigéncias de simplicidade, clareza e coeréncia na apresentaciao e treino de
conteudos, associadas a necessidade de eficicia comunicativa, o que, tendo

em conta a complexidade dos verbos modais, nao se afigura uma tarefa facil

4 Trata-se da variante designada como “Indirekte Aufforderung®, exemplificada com a
frase “Er hat mir gesagt, ich solle nicht auf ihn warten.“

5 Helbig & Buscha (2001), Hentschel & Weydt (2003) e ten Cate et al. (2004), uma
gramatica contrastiva alemao-neerlandés.
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nem linear. Previamente e como base para a analise dos manuais, procedemos
a uma descricao dos sentidos e contextos de uso destes dois verbos. Nessa
descricdo, procuramos conciliar alguns dos conceitos e informacdes presen-
tes em gramaticas com a riqueza dos exemplos e contextos presentes nos
dicionarios, pois consideramos que os exemplos concretos sao absolutamente
essenciais para fins didaticos, mas a sua apresentacao nos dicionarios torna-
-se demasiado pontual e fragmentaria se nao for acompanhada de algum tipo
de enquadramento conceptual e explicativo que permita relacionar diferentes
acecoes e verbos.

Para além desse enquadramento e da concretizacio com exemplos, um
outro fator que determina a nossa descricao é a comparacao com a lingua
portuguesa e com os recursos de que ela dispde para exprimir os significados
de sollen e miissen: estes passam pelos verbos dever e ter (de + infinitivo)
— embora longe de uma correspondéncia univoca entre dois pares de ver-
bos — e estendem-se a expressoes adverbiais e estruturas frasicas diferentes,
havendo ainda casos em que ¢ dificil encontrar um correspondente portu-
gués adequado para o significado modal do verbo alemao, de tal modo que,
em traducdes, muitas vezes se prescinde desse equivalente.® Também neste
aspeto da relevancia da lingua materna nos aproximamos da abordagem de
Mortelmanns (2013), acima referida: embora o alemao seja muito mais dis-
tante do portugués do que o neerlandés (e o seu ensino em Portugal niao
seja feito de forma contrastiva, como sucede no caso analisado pela autora),
parece-nos, ainda assim, pertinente tomar em conta semelhancas e diferencas
em relacdo a lingua materna no modo como o Alemio € lecionado a alunos
portugueses. Neste caso, €, alids, a distincia entre as linguas que pode causar
dificuldades aos alunos, pelo que a comparacao com o portugués na analise
e preparacio de materiais e aulas permite ter especial atencido a clareza com
que sao apresentadas questoes que facilmente dao lugar a equivocos ou que
sdo totalmente novas e possivelmente estranhas para os alunos, assim como

evitar aspetos que causem confusio desnecessaria, duas vantagens simples

6 Sobre as dificuldades que surgem na traducio de sollen e miissen para portugués,
veja-se Carecho, Soares & Horster (2014).

273



mas relevantes quando se trata de maximizar a eficicia na apresentacao de

conteudos complexos.

2. Descricao do verbo miissen

O verbo miissen apresenta um sentido mais frequente — o de necessidade
ou obrigacio (cf. 2.1.) — e ainda outro que também é referido em todas as
descricoes do seu significado — o de forte probabilidade (cf. 2.3.). Ambos sao
tratados nas subseccdes seguintes, juntando-se-lhes ainda um terceiro — o
desejo dificilmente realizavel (cf. 2.2.) —, que é menos frequente, mas que se
distingue dos dois primeiros por restricoes formais, pelo significado e ainda

pelo seu potencial equivalente portugués.

2.1 Expressio de necessidade ou obrigacio

O sentido mais frequente do verbo miissen é aquele que, de acordo com o
contexto, pode oscilar entre as nocdes de necessidade e obriga¢io, como nos

exemplos (1), (2) e (3), abaixo.

(1) Ich muss jetzt gehen. [LGDaF, miissen]

Tenho de me ir embora. 7
(2) Ich muss abnehmen! [LGDaF, miissen]
Tenho de/Preciso de emagrecer!
(3) Wo muss ich driicken? [Glaboniat et al., 2002]

Em que botiao é que tenho de carregar?

Quando inseridas num contexto, as frases apresentadas mostram que, tal

como é referido por diversos autores®, a necessidade ou obrigacio expressa

7 As versdes portuguesas de exemplos que nio sejam seguidas de uma indicacdo prépria
de fonte sao da responsabilidade das autoras.

8 Duden (2016: 571-2) e Zifonun et al. (1997: 1888-1890), nos quais baseamos a enu-
merac¢io seguinte, e também Weinrich (1993: 300).
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por miissen pode ter diferentes origens: por exemplo, (i) circunstancias exter-
nas, como o adiantado da hora que pode estar na origem da afirmacao (1),
acima; (ii) ou uma norma indicada pelo médico, que pode levar a afirmacio
(2), acima; (iii) ou ainda, mudando o contexto do mesmo exemplo (2), a von-
tade que alguém tem — neste caso, vontade de emagrecer; (iv) ou, por altimo,
um objetivo, que pode levar a interrogacao sobre os meios necessarios para
o alcancar — mais especificamente, no caso do exemplo (3), a pergunta pelo
botiao certo para conseguir que uma maquina funcione da forma pretendida.

Niao obstante a diversidade das circunstancias, trata-se sempre de expri-
mir necessidade/obrigacido, e o equivalente portugués € também o mesmo
— ter (de) —, sendo que, em alguns casos, € igualmente adequado o verbo
precisar (de), indicado como alternativa no exemplo (2).? Por outro lado, se
a obrigacao expressa por miissen se insere num contexto formal como o de
um regulamento, no exemplo (4), entdo a versao portuguesa necessita de
uma escolha lexical diferente, estilisticamente mais adequada, como € o caso

do verbo dever:

(4) Die Etikettierung muss fir die Konsumentinnen und Konsumenten
klare und genaue Informationen in leicht verstindlicher Sprache bie-
ten (...). [multDE]

A rotulagem deve apresentar a informacio de maneira clara e exacta,

numa lingua facilmente compreendida pelo consumidor (...) [multPT]

No entanto, ha contextos como a pergunta (5), em que miissen nao deixa
de se referir a algo que acontece necessariamente, mas onde em portugués
temos dificuldade em escolher uma expressio modal que corresponda a

miissen.

(5) Warum muss man von Pfeffer niesen? [Pfeffer]

9 A diferenca entre ter (de) e precisar (de) remete para a distincio feita, por exemplo, em
Oliveira & Mendes (2013: 623-4), entre obrigacao externa ao sujeito e necessidade interna
do sujeito, mas essa distin¢do nao é feita no alemao, e nem sempre é facil tracar fronteiras
entre o uso de ter (de) e precisar (de) em portugués, pelo que optimos por juntar os dois
conceitos nesta subsec¢io, sem nos determos em comentarios acerca das referidas diferencas.
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Porque é que a pimenta nos faz espirrar?

Na traducdo que apresentamos para o exemplo, surge o verbo causativo
Jazer, mas nao propriamente uma expressio modal de necessidade como as
que foram usadas sem problemas nos exemplos anteriores, pois nio conside-
ramos adequadas formulacdoes como *porque é que temos/precisamos de espir-
rar quando cheiramos pimenta? Na base dessa inadequacio parece estar uma
incompatibilidade entre ter de/precisar de e contextos em que um determi-
nado fator desencadeia uma reacio que nao é possivel controlar. Com efeito,
a auséncia de controlo que caracteriza a reacdo perante a pimenta é comum
a outras situacdes em que o verbo miissen é usado em textos alemaes, mas
onde nao encontramos expressoes modais nas respetivas tradu¢des portu-
guesas: € o que sucede com um ataque de riso que niao é possivel conter, no
exemplo (6), e também com os pensamentos que ocorrem, involuntariamente,
a alguém na sequéncia de algo que a pessoa vé ou de que se apercebe, no

exemplo (7).

(6) Und da mussten alle lachen.[Emil, 254]
Todos desataram a rir. [Emilio, 108]

(7) Dieses Wortes mufdte ich beim Lesen der Aufzeichnungen oft geden-
ken. [sw 204]
Quando lia o manuscrito, estas palavras vinham-me muitas vezes a

ideia. [le 28]

Estes contextos, em que a necessidade referida por miissen diz respeito a
algo inevitavel para o sujeito, sio muitas vezes mencionados nas descricoes
de miissen, correspondendo a uma acecio especifica no dicionirio LGDaF,10
e sendo varias vezes representados pela frase Alle Menschen miissen sterben
ou frases semelhantes (Helbig & Buscha, 2001: 119; Zifonun et al., 1997: 1888;

Duden, 2016: 571). Dado que a morte é uma situa¢io normalmente nio con-

10 Trata-se da acecio com o numero 6: ,verwendet, um auszudriicken, dass der Betrof-
fene nicht anders handeln kann/konnte”, ilustrada com duas frases em que os verbos
principais sao lachen e niesen.
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trolavel pelo sujeito, também nestes casos ter de ou precisar de nio seriam a
melhor opcio para traduzir miissen.11

Por fim, ainda no ambito do uso de miissen para exprimir necessidade
ou obrigacido, encontramos contextos em que essa necessidade ou obriga-
¢ao € mitigada, através do uso de uma forma de Konjunktiv II, como no

exemplo (8):

(8) Aber man misste es ihm troztdem sagen. [LGDaF, mussen]

Mas, mesmo assim, devia-se-lhe dizer isso.

A forma miisste nao corresponde ao verbo portugués ter (de), mas o seu
significado pode ser transmitido recorrendo ao verbo dever nas formas de
Condicional ou Pretérito Imperfeito, devia ou deveria.

No caso de frases negativas com miissen, o significado é de suspensao da
necessidade ou obrigacio, mas as gramaticas acrescentam a indicacio de que,
nestes casos, o verbo habitualmente usado é brauchen. A referéncia a nicht
brauchen surge em todas as gramaticas — Helbig & Buscha, 2001: 119; Duden,
2016: 572; Zifonun et al., 1997: 1903; Hentschel & Weydt, 2013: 71; Engel,
2009: 247; Weinrich, 1993: 300 —, e as duas ultimas acrescentam ainda o uso
de brauchen em contextos de restricado, com nur. Vejam-se os exemplos de
Engel em que as frases com nicht/nur miissen e nicht/nur brauchen surgem

como equivalentes:

(9) Sie miissen nicht unterschreiben. Sie brauchen nicht (zu) untersch-
reiben. [Engel 2009, 247]

(10) Sie miissen nur zuhdren. Sie brauchen nur zuzuhoren.

11 No caso concreto da frase Alle Menschen miissen sterben, poderiamos aceitar uma
versao portuguesa em que se acentua o acontecimento inevitivel como futuro - Todos
temos de morrer um dia/algum dia. No entanto, ter de nao é uma opc¢ao de traducao viavel
noutras ocorréncias, como por exemplo a frase Die UNO schditzt, dafs infolge der Sanktionen
Jjeden Monat fiinf- bis sechstausend sinnlos sterben miissen, selbst nach dem UN-Programm
Lebensmittel fiir Ol. Esta frase provém do corpus do Parlamento Europeu em versio alema
[PE-Dt] e a versao portuguesa correspondente é A ONU estima que cinco a seis mil criancas
morram desnecessariamente todos os meses devido as sangoes, mesmo depois da instauracdo
do programa das Nagoées Unidas “petroleo contra alimentos” [PE-Pt].
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No entanto, a informacao respeitante a frases negativas com miissen con-
tida nos dicionarios LGDaF e Duden difere bastante da que acabamos de
referir. Os Unicos exemplos de frases negadas com miissen surgem no con-
texto de uma acecao que nada tem a ver com a suspensiao da necessidade/
obrigacao, nomeadamente: “verwendet in verneinter Form, um j-n aufzufor-
dern, etw. nicht zu tun Das musst du ibm nicht glauben” (LGDaF, ace¢ao 11).
O dicionario Duden da esta acecao, negativa, como sindénima de sollen e diir-
Jfen, acrescentando uma informacio que se revela essencial para compreen-
dermos a especificidade deste uso de miissen: trata-se de um uso do norte da

Alemanha. Infere-se dai que este uso se afasta da norma,12

uma informaciao
vital para um aprendente de Alemio lingua estrangeira, mas que falta no
dicionario especificamente concebido para ele, o LGDaF, onde nao surge mais
nenhum exemplo de miissen negado.

Os dicionarios optam por apresentar miissen negado apenas na aceciao
que difere dos outros sentidos do verbo, o que é compreensivel, na 6tica de
tentar abarcar o maior nimero possivel de acecdes. No entanto, esta estratégia
pode acabar por induzir em erro os consulentes que procurem informacoes
sobre o uso de miissen em frases negativas, o qual, por norma, consiste em
suspender a necessidade ou obrigacio (cf. a primeira frase de (9), acima)
e nio em indicar o que nao deve ser feito. Pelo contririo, as gramaticas
procuram sistematizar as regras de uso do verbo, incluindo a sua negacio, e
omitem, em geral, o uso referido nos dicionarios, talvez por ser menos fre-
quente ou mais dificil de enquadrar na descricao dos restantes sentidos. Mas,
na verdade, nicht miissen pode ser usado nos dois sentidos muito diferentes
acima referidos; possivelmente, é para evitar essa ambiguidade que as gra-
maticas indicam alternativas de expressdao desses sentidos: para a suspensiao
de uma necessidade ou obrigacio, indica-se nicht brauchen como alternativa
mais frequente, enquanto nicht diirfen surge como meio de formular uma

proibicio (Engel, 2009: 247).

12 Esta informacdo é confirmada apenas por uma das gramdticas consultadas, a de
Hentschel & Weydt (2013: 71, nota 25), que refere este uso como “umgangssprachlich”,
ocorrendo ocasionalmente “vor allem im Norden des deutschen Sprachgebiets” . A edicao
revista de Engel (2009) eliminou a referéncia que era feita na edicio de 1996, e em que
se explicitava a diferenca entre este uso e a norma (Engel, 1996: 467).
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Do ponto de vista dos aprendentes de Alemao, € sempre util o conhe-
cimento das formas lexicais nio ambiguas, ainda que eles s6 venham a ter
consciéncia dessa ambiguidade num nivel de proficiéncia muito mais ele-
vado. Considerando a perspetiva especifica dos alunos portugueses, tanto o
significado de nicht miissen como negacao da obrigacao/necessidade, como
o emprego do verbo brauchen neste sentido estao muito préoximos da sua
lingua materna, nomeadamente de expressdes como ndo ter de fazer alguma
coisa e do uso do verbo precisar (de) seguido de Infinitivo, tanto em frases
afirmativas como em frases negativas. O significado alternativo de nicht miis-
sen como indicacao do que niao deve ser feito implica, em portugués, uma
escolha lexical distinta dos verbos precisar/ter de, nao existindo qualquer
ambiguidade.!3 Ja nos contextos em que o equivalente de miissen é dever, a
negacao do verbo portugués é diferente, na medida em que nio se refere ao
modal, mas ao verbo principal: por exemplo, se a frase (4), acima, fosse nega-
tiva (Die Etikettierung muss nicht klare und genaue Informationen bieten), a
versao portuguesa de muss nicht teria de ser ndo precisa de (ou equivalente),

e nunca poderia ser ndo deve.l*

2.2. Expressao de desejo dificilmente realizavel

A mesma forma de Konjunktiv II de miissen que encontramos em (8),
acima, com o valor de necessidade ou obrigacio mitigada, surge em outros

contextos, na ace¢io de desejo dificilmente realizavel que vemos em (11):15

13 O que pode levar os alunos a associar nicht miissen aquilo que nio se deve fazer
€ a analogia com o inglés mustn’t, sendo eventualmente de referir a diferenca entre as
duas linguas quando se ensina nicht miissen como suspensiao da necessidade/obrigacio.

14 Cf. também a nota 16 abaixo, sobre a traducio de miissen negado na acecio de
probabilidade.

15 Seguindo rigorosamente a posicio teérica de Zifonun et al. (1997), a acecio aqui
designada como desejo dificilmente realizavel estaria integrada na subseccao 2.1. (expres-
sao de necessidade ou obrigacdo), uma vez que seria uma forma mitigada da necessidade
basica expressa por miissen, num contexto discursivo em que a origem da necessidade
estd na vontade (neste caso, na vontade do sujeito). No entanto, dado que as motivacdes
deste texto ndo sao tedricas, mas praticas e didaticas, optamos por indicar em separado o
valor de desejo dificilmente realizavel, por ndo se enquadrar de forma intuitiva nas nog¢oes
de necessidade e obrigacio que escolhemos para caracterizar a acecao de miissen descrita
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(11) Ist das schon heute — so miisste es immer sein! [LGDaF, miissen]
Que dia bonito — devia/havia de estar sempre assim!

Nesse caso, o correspondente em portugués pode ser, como em (8), o
Imperfeito de dever, ou, em alternativa, haver de, que torna mais clara a nocao
de desejo.

2.3. Expressiao de forte probabilidade

Por fim, miissen pode ainda marcar os enunciados que constituem inferén-

cias por parte do falante, a partir das informacdes de que dispoe:

(12) Er muss weit uiber 80 sein. [LGDaF, miissen]

Ele deve ter bem mais de 80 anos.

(13) Ich rufe ihn jetzt an, er miisste eigentlich schon im Biiro sein. [LGDaF,
mussen]

Vou-lhe telefonar agora, provavelmente ele até ja estd no escritorio.

Nao € uma certeza, mas sim uma expressao de probabilidade, que pode-
mos classificar como forte probabilidade quando o verbo modal surge no
Indicativo, como em (12), mas que € mais baixa nos casos em que se usa o
Konjunktiv II, como em (13). Este valor de muissen pode ser explicitado em
portugués através do verbo dever, como no exemplo (12), mas também por

outros recursos, como o advérbio provavelmente, no exemplo (13).16

em 2.1. Também a acecao de probabilidade tratada em 2.3. poderia ser apresentada como
necessidade com origem no conhecimento de que o falante dispde, mas escolhemos usar
neste texto a noc¢ao mais intuitiva de probabilidade.

16 No entanto, a situagio é diferente em frases negativas, onde Engel (2009: 248)
especifica que a negacao afeta o verbo modal e nao o verbo principal, como em Sie muss
nicht in Kdrnten gewesen sein. Nesse caso, ja ndo estd correta uma traducido portuguesa
como as sugeridas acima para frases afirmativas (ela ndo deve ter estado/ provavelmente
ela ndo esteve), mas sa0 necessarios outros recursos, por exemplo: Ndo é forcoso que ela
tenba estado em Kdrnten.
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Ha uma caracteristica formal que distingue este uso de miissen dos restan-
tes: quando transmite um valor de probabilidade, miissen nio admite a forma
de Perfekt, surgindo apenas no Prdsens e no Prdteritum (e no Konjunktiv I
ou I (Engel, 2009: 245; Helbig & Buscha 2001: 121).17

3. Descricio do verbo sollen

O verbo sollen tem um leque de usos bastante mais variado do que miis-
sen e podemos dizer que alguns desses usos sao novidades conceptuais para
alunos portugueses, pelo menos enquanto acecdes de um verbo modal. Uma
dessas novidades € a funcio de sinalizar uma informacao vinda de terceiros
(cf. 3.1.) e outra a de indicar a vontade de uma pessoa ou entidade que nao o
sujeito da frase (cf. 3.2.), mas também a acecdo de finalidade (cf. 3.4.) e a de
condicio (cf. 3.5.), assim como a de duvida (cf. 3.7.) tém em portugués meios
de expressido bastante diferentes. Ja a referénica a algo expectavel ou recomen-
davel (cf. 3.3.) aproxima-se mais de realidades familiares a alunos portugue-
ses, 0 mesmo acontecendo com a expressao de futuro no passado (cf. 3.6.).18
Comum a todos estes usos € o facto de, ao contrario do que acontece com
miissen, a negacao de uma frase com sollen nao afetar o significado do verbo

modal, aplicando-se apenas ao verbo principal (cf. o exemplo (27), abaixo).

3.1. Expressao de informacido proveniente de terceiros

Comecamos por uma leitura de sollen que se aproxima da leitura de pro-

babilidade de miissen, na medida em que ambas dizem respeito a validade

17 Vejam-se os exemplos de Helbig & Buscha (2001: 122) para as possibilidades formais
de miissen no Indicativo com leitura de probabilidade: Er muss/musste krank sein. Er muss/
musste die Verabredung vergessen haben. A primeira frase contém um Infinitivo simples e
a segunda uma forma composta de Infinitivo, mas nenhuma apresenta a forma de Perfekt
do modal, que é possivel apenas com os outros usos de miissen, por exemplo o de obri-
gacado, como no seguinte exemplo de Weinrich (1993: 311), onde observamos a forma de
participio tipica dos modais, que € igual ao Infinitivo: Sie hat diesen Brief schreiben miissen.

18 As acecoes mencionadas correspondem, aproximadamente, aquelas que sio definidas
por Zifonun et al. (1997: 1891).
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e/ou origem da informacido que o locutor esta a veicular.!® Este uso de sollen
sinaliza o facto de a informacao provir de terceiros, que podem ser identifi-
cados (cf. (14)) ou nio (cf. (15)), embora os exemplos apresentados em gra-
maticas e dicionarios sejam predominantemente do tipo em que a fonte nao

€ identificada.

(14) Nach Zeugenaussagen soll die Verschwundene noch einmal gesehen
worden sein. [Duden 2016, 574]
Segundo testemunhas, a desaparecida foi/tera sido vista novamente.
(15) Er soll ja sehr reich sein. [LGDaF, sollen]
Dizem que ele € muito rico.

Algumas gramadticas referem como caracteristica deste uso de sollen uma
atitude de distanciacio ou mesmo ceticismo do locutor relativamente a vera-
cidade da informacao transmitida (cf. Helbig & Buscha, 2001: 122; Engel,
2009: 250), e também os dicionarios consultados apontam nesse sentido. No
entanto, segundo Smirnova & Diewald (2013: 452), sollen nio implica neces-
sariamente uma atitude de distanciacio por parte do locutor, havendo antes
uma atitude neutra e uma atribuicao da informacao a uma outra fonte discur-
siva que nao o locutor.

Em portugués, os recursos usados para sinalizar a fonte de infor-
macao sao bastante diferentes de um verbo modal como sollen. Trata-se de
verbos como dizer ou afirmar, assim como expressoes do tipo segundo/de
acordo com associadas a indicacio da fonte de informacao. Se essa fonte
nao € indicada, é possivel recorrer a expressio dizem que (cf. (15), acima),
ou ao verbo constar. Existe ainda a possibilidade de usar as formas verbais
de Futuro, simples ou composto (cf. (14), acima), ou de Condicional. Estas

formas verbais tém um efeito claro de distanciacio em relacdo a fiabilidade

19 Dai que estas duas acecdes facam parte do que diversos autores (Duden, 2016: 571;
Zifonun et al., 1997: 1882; Helbig & Buscha, 2001: 116-117; Hentschel & Weydt, 2013: 67)
designam como usos epistémicos dos verbos modais. Formalmente, todos eles tém em
comum a impossibilidade de formacdao do Perfekt (Engel, 2009: 245; Helbig & Buscha, 2001:
121). Cf. também a nota 17 sobre o caso de miissen.
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do conteudo, enquanto que este efeito € nulo ou muito reduzido quando ha

apenas a mencao da fonte e os verbos estio no presente ou passado.

3.2. Expressio da vontade alheia ao sujeito da frase

O verbo sollen exprime também o condicionamento da acao do sujeito da
frase (ou do que acontece a esse sujeito) pela vontade de uma outra pessoa
ou entidade. Este esquema de base tem concretizacdes muito variadas, de
acordo com a situacao e as pessoas ou entidades envolvidas e, por isso, vale
a pena observar diversos casos.20

Um desses casos sao as situacdes em que o locutor se refere a vontade
de uma outra pessoa ou entidade. Essa vontade tem consequéncias para o
sujeito da frase, que a executara ou sera afetado por ela. Por exemplo, em
(16), alguém transmite ao filho um pedido ou ordem do pai, enquanto em
(17) encontramos o relato de uma deliberacio e em (18) e (19) sao retomados

antncios de medidas governamentais:2!

20 A excecio de Zifonun (1997: 1882-1920), as gramiticas consultadas dio, em regra,
relativamente poucos exemplos desta acecao e do uso de sollen em geral, uma falha que
procuramos colmatar com a profusio de exemplos presentes nos dicionarios, em especial
no LGDaF, a fonte da maior parte das frases referidas nas seccdes 3. e 4. Algumas outras
provém da edicao mais antiga da gramatica de Helbig & Buscha (1991), ja que, tal como
aconteceu com Engel (1996) houve uma reduc¢ao do nimero de exemplos na passagem
para a nova edicdo revista (Helbig & Buscha, 2001; Engel, 2009), uma alteracao que nao
nos parece benéfica, pelo menos na perspetiva dos aprendentes de Alemao como lingua
estrangeira (cf. também a posicao de Mortelmanns (2013: 89) relativamente a importan-
cia da ilustracio com exemplos, do ponto de vista dos aprendentes de lingua materna
neerlandesa).

21 Exemplos deste tipo remetem, por um lado, para a expressio de vontade, mas
constituem, por outro lado, relatos formulados pelo locutor a partir da interpretacio do
discurso de outras pessoas ou entidades, aproximando-se, por isso, também do sentido de
informacao proveniente de terceiros, descrito na seccao anterior. Estas duas vertentes sao
claras no texto da noticia que tem como titulo a frase do exemplo (19), (“Verbreitung von
Hasskommentaren soll bestraft werden”), nomeadamente nos passos sublinhados do pri-
meiro paragrafo: ,CDU/CSU und SPD wollen schirfer gegen Hasskommentare und gefilschte
Nachrichten in sozialen Medien vorgehen. Darauf hitten sich die beiden Regierungspartner
bereits grundsitzlich verstindigt, berichtet die Rheinische Post unter Berufung auf ein
Gesprich zwischen Unionsfraktionschef Volker Kauder (CDU) und Bundesjustizminister
Heiko Maas (SPD).”
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(16) Dein Vater hat angerufen. Du sollst zuriickrufen. [LGDaF, sollen]

Telefonou o teu pai, ele quer que tu lhe ligues.

(17) Die formelle Abstimmung im Rat (...) soll an diesem Donnerstag
stattfinden. [UN]
A votacao formal no Conselho tera lugar nesta quinta-feira.

(18) Nichstes Jahr sollen die Steuern erhoht werden [LGDaF, sollen]

No proximo ano havera/estd previsto um aumento de impostos.

(19) Verbreitung von Hasskommentaren soll bestraft werden [Hass]

Prevista punicdo para a disseminacao de comentarios de 6dio

Nos exemplos (20) e (21) nao se relata uma vontade externa, mas inquire-
-se acerca da vontade do interlocutor, que podera figurar na resposta ao que

o falante propoe.

(20) Soll ich das Fenster aufmachen? [LGDaPF, sollen]
Queres que eu abra a janela?
(21) Sollen wir heute ein wenig frither gehen? [Duden, sollen]

Vamos embora um bocadinho mais cedo hoje?

A vontade expressa pode ter origem no proprio falante, desde que
este nio seja o sujeito da frase. E o que acontece com o desejo expresso
em (22), com a garantia ou promessa de (23), com os desejos con-
tidos em (24) e (25), e até com o desafio de (26), lancado em tom

provocatorio:

(22) Du sollst dich hier wie zu Hause fithlen. [Duden, sollen]

Queremos que te sintas como se estivesses em tua casa.
(23) Du sollst alles bekommen, was du brauchst — dafiir sorge ich. [LGDaF,
sollen]
Vais ter tudo aquilo de que precisares — eu encarrego-me disso.
(24) So sollte das Wetter immer sein! [LGDaF, sollen]
O tempo havia de/devia estar sempre assim!
(25) Du hittest sein Gesicht sehen sollen! [LGDaF, sollen]
Devias/Havias de ter visto a cara dele!
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(26) Soll er doch selbst versuchen, so ein Buch zu schreiben! [LGDaF,
sollen]?2

Ele que tente escrever um livro assim!

Os exemplos mostram a variedade dos contextos em que se usa sollen
como expressao de vontade, com a correspondente diversidade de tradugoes.
E de realcar em especial que, quando um falante de portugués encontra este
verbo nesta acecio, ele precisa de se adaptar a uma nova estrutura concep-
tual, uma vez que na sua lingua materna nao existe um verbo modal dedicado
a expressiao de uma vontade alheia ao sujeito. O verbo portugués dedicado a
expressdo da vontade é querer, mas este tem o sujeito sintatico como porta-
dor da vontade (tal como o verbo alemiao wollen). Como mostram os exem-
plos acima elencados, o verbo guerer pode ser usado na traduc¢ao de alguns
deles — nomeadamente em casos onde ¢é clara a identidade do portador da
vontade —, mas niao na sua maioria, obrigando ao uso de muitos outros recur-
sos de expressio que vao desde os verbos haver (de), dizer (para+infinitivo/
que+conjuntivo), dever, ter(de), combinar ou ir(+infinitivo) passando pela
estrutura que+conjuntivo, até formas verbais como o Futuro ou o Presente em

sentido futuro.

3.3. Expressao de algo expectavel ou recomendavel

Numa outra acecao, sollen € usado para indicar um padrao de referéncia,
que é o expectavel ou considerado a melhor op¢io num determinado contex-

to.23 Também aqui temos concretizacdes variadas e com diferentes matizes:

22 Este exemplo tem semelhan¢as com um outro, em que a inten¢io comunicativa jia nio
é o desafio, mas sim a expressao de indiferenca relativamente ao comportamento menos
apropriado do sujeito: ,Sie hat ziemlich tiber dich geschimpft!” — ,Soll sie doch, das ist mir
egal!“ [Duden, sollen] (,Ela disse muito mal de ti!“ — “Que diga, tanto me faz!”)

23 Gramaticas como Helbig & Buscha (2001) e Engel (2009) nio distinguem esta ace¢io
da anterior, certamente por considerarem que o comportamento do sujeito é condicionado
da mesma forma, quer pela vontade de outrem, quer por normas ou regras estabelecidas,
que também nio sao independentes da vontade de pessoas e instituicoes, causando, por
vezes, dificuldade em discriminar os dois usos. Optimos, no entanto, por adotar a distin¢ao,
defendida em Zifonun et al. (1997: 1891) e Duden (2016: 573), também porque este sentido
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no exemplo (27), encontramos uma adverténcia, motivada pela consciéncia
do que é socialmente aceite, e em (28) temos uma recomendaciao acerca do
comportamento considerado mais vantajoso, enquanto em (29) se exprime
uma censura relativamente a um comportamento passado que se desviou do

que seria adequado.

(27) Du sollst nicht alles anfassen!?4 [LGDaF, sollen]
Nio estejas sempre a mexer em tudo! / Nao se mexe nas coisas!
(28) Du solltest unbedingt den Film ansehen. [Helbig & Buscha, 1991:
134]
Tu devias mesmo ver o filme.
(29) Das hittest du nicht sagen sollen. [LGDaF, sollen]

Nao devias ter dito isso.

Ha uma diferenca entre as formas verbais de (27) e (28) — Indicativo na
primeira e Konjunktiv II na segunda — que corresponde a uma menor for¢a
vinculativa da recomendacao do segundo exemplo, relativamente a norma
referida no primeiro. Refira-se também que a norma expressa pelo Indicativo
de sollen é, ainda assim, menos vinculativa do que as obrigacdes que decor-
rem de normas expressas com miissen.2> Outra diferenca entre sollen e miis-
sen ilustrada no exemplo (27) é o facto de a negacido nio afetar o significado

de sollen, sendo negado apenas o verbo principal.2°

de adequaciao a uma norma ¢é bastante menos problematico para os alunos portugueses do
que a expressao de vontade alheia ao sujeito.

24 Qutra leitura possivel para esta frase seria a de repeticio de um pedido ou ordem ja
feito na mesma situacao, em que sollen retomaria uma frase imperativa anterior (cf. Zifonun
et al., 1997: 1915); em portugués, nesta interpretacao, a frase corresponderia a Jd te disse
para ndo mexeres em tudo.

25 Segundo Zifonun et al. (1997: 1914), normas expressas por sollen em textos prescri-
tivos “werden in der Regel als nicht bindend interpretiert”, ao contrario de normas fomu-
ladas com miissen. Em Hentschel & Weydt (2013: 70) é também referida uma diferenca
de intensidade entre miissen e sollen, sendo o grau de necessidade expresso por miissen
considerado mais elevado.

26 possivelmente por ele nio ser afetado normalmente pela negacio, o dicionirio LGDaF
tem também uma entrada especifica para sollen negado, com a explicacio “verwendet, um
j-m et. zu verbieten”, associada ao exemplo (27) e a um outro: Das fiinfte Gebot lautet: ,Du
sollst nicht téten”. A referéncia a negacao é ultil do ponto de vista do aprendente estrangeiro,
mas a verdade é que a explicacao dada nao permite reconhecer a forca vinculativa menor
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Esta acecao de sollen surge igualmente em perguntas, como (30), em que
se pede aconselhamento sobre o comportamento adequado ou sobre a melhor
opcao a fazer, e (31), uma pergunta pela aceitabilidade de um determinado

comportamento, ou ainda num simples pedido de instru¢io como (32).

(30) Was soll ich nur tun? [LGDaF, sollen]
O que € que eu hei de fazer?
(31) Sollen wir ihm das wirklich sagen? [Helbig & Buscha, 1991: 134]

Achas mesmo que lhe devemos dizer isso?

(32) Wo sollen wir uns anmelden? [Glaboniat et al., 2002]

Onde é que nos devemos apresentar?

Ainda como exemplos do mesmo sentido de sollen, encontramos, em (33)
e (34), expressoes de desagrado que consistem no questionar da existéncia
(ou razoabilidade) de uma norma que torne expectavel um determinado com-
portamento — executar uma tarefa sozinho e estar de posse de uma determi-

nada informacao, respetivamente.

(33) Soll ich‘s denn alleine machen? [LGDaF, sollen]
E é para eu fazer isto sozinho? / Onde € que esti escrito que eu
tenho que fazer isto sozinho?

(34) Woher soll ich das wissen? [LGDaF, sollen]

Como é que hei de saber isso? / Por que carga de agua é que eu

havia de saber isso?

O valor de sollen como referéncia a um padrio, ao que é expectavel ou
recomendavel, pode, em geral, ser veiculado em portugués pelo verbo dever,
0 que o torna relativamente facil de assimilar por alunos portugueses. A cor-
respondéncia estende-se inclusivamente a contextos de negacio (cf. (29),

acima), ja que, tanto com sollen como com dever, a negacio incide sobre o

de uma norma expressa por sollen relativamente a uma proibicao legal expressa por nicht
diirfen (o correspondente negativo da obrigacdo legal expressa por miissen, cf. Zifonun et
al. (1997: 1914)). Ja Helbig & Buscha (2001: 119) distinguem explicitamente um “Gebot”
expresso por nicht sollen de um “Verbot” expresso por nicht diirfen.
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verbo principal, mantendo-se intacto o valor do verbo modal, ao contrario do
que acontece com miissen (cf. 2.1., acima). No entanto, a alterniancia entre
sollen e miissen como equivalentes de diferentes significados de dever é um
fenbmeno complexo e torna-se uma potencial fonte de confusao para os alu-
nos, sendo de evitar em absoluto nocdes gerais de equivaléncia entre estes

verbos que nio se refiram a interpretacdes em contextos especificos.

3.4. Expressido de finalidade

O verbo sollen surge ainda com acecido de finalidade, que esta muito pro-
xima da de vontade, na medida em que se refere ao objetivo de algo, a inten-
¢ao com que algo é usado ou realizado. O exemplo seguinte ilustra esse valor

de sollen, tal como um dos recursos possiveis para o exprimir em portugués:

(35) Die Zusatzstoffe sollen in erster Linie die sensorischen Eigenschaf-
ten, also Aroma und Geschmack, Farbe sowie Konsistenz, verbes-
sern. [Zifonun et al., 1997: 1892]

Os aditivos servem basicamente para melhorar as caracteristicas sen-

soriais, ou seja, o aroma e o sabor, a cor e a consisténcia.

3.5. Expressao de condicio

Ha ainda um outro uso do verbo sollen — limitado a forma de Konjunktiv IT
sollte — que é totalmente distinto dos anteriores e que se manifesta em frases

condicionais como (36) e (37):

(36) Falls meine Frau anrufen sollte, sagen Sie ihr, dass ich spiter heim-
komme. [LGDaF, sollen]
Se a minha mulher telefonar, diga-lhe que eu chego mais tarde a
casa.

(37) Sollten Sie noch Fragen haben, rufen Sie unverbindlich bei uns an

[Fragen]
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Caso tenha ainda alguma questao, queira telefonar-nos sem qualquer

compromisso

Segundo Helbig & Buscha (2001: 120), nestes casos, sollte acrescenta a
frases condicionais (mas também a frases concessivas)?’ um sentido adicio-
nal de potencialidade. Em frases subordinadas sem conjunc¢io, como (37), a
forma sollte é o suporte da interpretacao condicional da frase. Em portugués,
este uso de sollen nio tem nenhum correspondente especifico a nao ser a

conjuncido condicional.

3.6. Expressio de futuro no passado

Um outro valor normalmente atribuido a forma sollte?® que é totalmente
diferente dos restantes é o de referéncia a uma situacio que sucedeu apoés o

momento do passado de que se esta a falar:

(38) Damals wusste sie noch nicht, dass sie ihn nie wiedersehen sollte.
[LGDaF, sollen]

Nessa altura ela ainda niao sabia que nunca mais o voltaria a ver.

Do ponto de vista de um falante de lingua materna portuguesa, uma vez
compreendido o seu contexto, este uso de sollen nio causa grandes proble-
mas, pois corresponde a um dos usos da forma verbal de Condicional, tam-
bém designada como Futuro do Pretérito (cf., por exemplo, Cunha & Cintra,
1992: 461).

27 Embora este uso seja mencionado em todas as gramaticas e diciondrios consultados,
Helbig & Buscha sao os que o descrevem com mais detalhe, sendo também os unicos a
referir a sua ocorréncia, nio s6 em frases subordinadas condicionais, mas também em
subordindas concessivas.

28 A maior parte das gramiticas restringe este uso de sollen ao Préteritum (Zifonun et
al., 1997: 1893; Engel, 2009: 248; Helbig & Buscha, 2001: 120). No entanto, este verbo no
Prdsens pode também ter valor de futuro, muitas vezes associado ao relato de planos (cf.
Carecho, Soares & Horster, 2014: 64-66; Carecho, Horster & Athayde, 2012: 119).
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3.7. Expressao de duvida

Uma ultima ace¢ao da forma sollte (Konjunktiv II) surge em perguntas
retoricas que exprimem a davida do falante sobre a possibilidade de uma

determinada situaciio ser verdade:2%

(39) Sollte sie damit recht haben? [LGDaF, sollen]

Sera que ela tinha razao?

Em portugués, podemos exprimir um sentido dubitativo aproximado do
de sollen neste contexto, nao através de um verbo modal, mas iniciando a

pergunta com serd que.

4. Analise dos manuais

E 6bvio que nem todas as acecdes e contextos de uso que foram des-
critos nas seccoes anteriores surgem nos manuais de ensino de Alemao. Ai
encontramos apenas uma selecio muito restrita, até porque foi necessario
limitar a nossa analise a quatro manuais — Delfin, Tangram aktuell, studio
d e DaF kompakt3® — e aos 3 niveis mais basicos do Quadro de Referéncia
Europeu — Al, A2 e Bl -, que sdo os niveis mais frequentes no ensino de
Alemao em Portugal.

A tabela seguinte da-nos uma perspetiva geral sobre a introducao de miis-
sen e sollen nos quatro manuais analisados, a partir das informacdes contidas

nos respetivos indices.

29 Esta ace¢io é mencionada em Zifonun et al. (1997: 1894), Duden (2016: 574), Engel
(2009: 248), bem como nos dicionarios consultados.

30 Os manuais selecionados sio ou ja foram utilizados nos cursos de licenciatura e nos
cursos livres lecionados na FLUC, a excecao de studio d que foi considerado para o efeito,
mas nao chegou a ser usado.
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Delfin Tangram studio d DaF kompakt
miissen + sollen miissen + sollen miissen miissen (Modalverben
Priisens Priisens Priisens im Prdsens)

Al sollen (Vorschlige mit
Sollen/Wollen wir...?
Soll ich?)
miissen + sollen miissen + sollen sollen miissen
Priiteritum Priiteritum Priisens Prdteritum Bedeutung
Konjunktiv 1T von Modalverben
A2 Ratschlige mit miissen + sollen | sollen
sollt- Prditeritum Konjunktiv II (hofliche
Fragen, Wiinsche,
Empfehlungen,
Vorschlige)
miissen + sollen miissen + sollen miissen + sollen | miissen
Perfekt Konjuntktiv II Konjuntktiv II Konjunktiv IT
Passiva miissen + sollen
miissen + sollen Perfekt
B1 Modalverben zur Passiva
Graduierung von
Wahrnehmung
Vermutung und
Beurteilung

Tabela 1 — Introducao de miissen e sollen nos manuais
analisados, de acordo com o indice

Como vemos, tanto sollen como miissen surgem logo no nivel Al na forma
de Prdsens, exceto no manual studio d, onde sollen é o unico verbo modal
que é introduzido mais tarde, apenas em A2. Também no DaF kompakt ha
uma diferenca entre sollen e os outros modais, pois em Al este é introduzido
isoladamente e apenas em determinadas expressoes. No nivel Al, miissen
¢é apresentado essencialmente com o significado de obrigac¢io e sollen com
diferentes explicacdes do seu significado, cujos detalhes serdo abordados na
subseccio 4.2.

No nivel A2, para além da introdu¢ao mais tardia de sollen no manual stu-
dio d, encontramos o Prdteritum deste e de outros verbos modais em todos
os manuais analisados (com a particularidade de, no DaF kompakt, a rubrica

indicada no indice como Prdteritum dos verbos modais incluir a forma miis-
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sen, mas nio a de sollen). A forma de Konjunktiv II pode aparecer igualmente
no nivel A2, isso sucede no manual Delfin e também — apenas para sollen — no
Daf Kompakt, sendo que o Tangram também introduz em A2 os chamados
“Ratschliage mit sollt-“. Esta € uma forma de Konjunktiv II, mas surge apenas
como expressio de conselho e nao é designada nem introduzida como estru-
tura de conjuntivo.

O nivel B1 é aquele em que o Tangram apresenta explicitamente o Kon-
Junktiv II, e o mesmo sucede com o studio d e com o DaF kompakt relativa-
mente ao verbo miissen. Os dois manuais que introduziram o Konjunktiv IT
mais cedo — Delfin e DaF Kompakt —, apresentam, no nivel B1, as formas de
Perfekt dos modais e a passiva. O Delfin é o Gnico manual que, para além
disso, apresenta em B1 os usos de miissen como expressao de probabilidade
e de sollen como informacao proveniente de terceiros.

Nas subseccdes seguintes, sera abordada mais detalhadamente a forma
como os sentidos de miissen (cf. 4.1.) e sollen (cf. 4.2.) sio apresentados nos

manuais referidos.

4.1. O verbo miissen nos manuais analisados

No manual Delfin, o significado dos verbos modais é transmitido com
base em imagens e frases exemplificativas, sem qualquer esclarecimento ou
sistematizacdo através de palavras, ficando a explicacio do significado a
cargo do professor. No caso de miissen, a imagem usada é a de uma mulher
no topo de uma casa em chamas, com os bombeiros no solo prontos a
aparar-lhe a queda, acompanhada da frase Sie muss springen (Delfin Al: 38).
No manual do professor sugere-se também a explicacio complementar de
que ndo ha alternativa (Delfin LHB: 105). Em exercicios posteriores surgem
outras imagens, como a de uma piscina onde se veem pictogramas ilustra-
tivos das regras validas para aquele espaco, uma delas representando uma
touca de banho, que deve ser ligada a frase Hier muss man eine Bademiilze
tragen (Delfin Al: 39).

No entanto, nem sempre as imagens e as situacdes sugeridas nos exerci-

cios sao as mais felizes, se tivermos em conta o ponto de vista de um aluno
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portugués. E o que sucede com a imagem de uma mulher a cortar cebolas
e a chorar, que, num exercicio, deve ser associada a frase Sie muss weinen
(Delfin Al: 39). A imagem evoca uma situacio onde, de facto, nao ha alter-
nativa, mas a qual nao conseguimos ligar, em portugués, algumas das noc¢oes
que costumamos associar a miissen, como a de obrigacio, € como o proprio
verbo ter (de). Como foi referido acima, na secciao 2.1., o verbo ter (de) é
geralmente aceitivel na traducio de miissen como obrigacio, mas niao se os
comportamentos em causa nao sio passiveis de serem controlados. Por isso,
e para alunos portugueses, consideramos que seria preferivel evitar a inclusao
desta imagem e da respetiva frase, pelo menos na fase inicial em que se estao
a introduzir os significados basicos dos verbos modais.

No manual de nivel A2 ¢é introduzido o Prdteritum de miissen (Als kleines
Kind musste ich sonntags immer ein weifses Kleid tragen. Delfin A2: 100), e
ainda o Konjunktiv Il (Niemand miisste mebr die Alten pflegen, Delfin A2: 140).

No nivel B1, ja no fim do manual, surge nova referéncia ao significado
dos verbos modais, desta vez com miissen a ser apresentado com o sentido
de probabilidade. Neste caso, o significado do verbo é esclarecido através de
um texto oral, um dialogo entre dois visitantes de uma exposicio de arte,
cujo exercicio de compreensao é acompanhado de uma fotografia da situacao
mostrando um conjunto de macas dispostas sobre uma mesa e os dois visi-
tantes da exposicao. O exercicio inclui frases como: Das muss Kunst sein, Das
miissten 66 Apfel sein e Da muss jemand von der Komposition gegessen haben
(Delfin B1: 193). A tarefa consiste apenas em atribuir as afirmacoes a persona-
gem que as fez, mas nao € facil chegar ao significado dos verbos apresentados
s6 através da audicao do dialogo, sobretudo porque o mesmo dialogo inclui
outros modais em usos relacionados com a origem ou veracidade da informa-
cao (soll, kann, kénnte, diirfte), todos introduzidos em simultineo. No livro
de exercicios, recorre-se a um outro exemplo em que as regras da matematica
podem ajudar a compreender o significado de miissen como indicando uma
informacao muito provavel a que o falante chega por inferéncia: Wenn x+1=2,
dann muss x=1 sein (Delfin ABB1: 461). No entanto, s30 poucas as perguntas
dedicadas ao conjunto de verbos mencionado, e a tarefa de os compreender
com base nos dados que o manual disponibiliza afigura-se-nos dificil para os

alunos. Sera, provavelmente, um tépico mais apropriado para um tratamento
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global num nivel mais avancado, como é sugerido pelo facto de este ser o
unico dos manuais analisados a trata-lo em B131.

No manual Tangram, o verbo miissen é introduzido no contexto em que
se fala das vantagens e desvantagens de uma profissao: Ich muss allein arbei-
ten. Man muss flexibel sein (Tangram A1/2: 2). O verbo volta a aparecer logo
em seguida em conjunto com outros modais (mdchte, konnen e wollen) no
contexto de convites e especificamente para justificar a recusa de convites,
seguindo-se um esquema em que se explica o significado dos diferentes ver-
bos modais a partir da situacao do dialogo (Tangram A1/2: 7,8). Ao verbo
miissen € associada no esquema a frase Ich muss fiir die Matbearbeit lernen
e a nocdo abstrata de Notwendigkeit. O verbo € treinado em exercicios ou
frases, muitas vezes de contextos semelhantes aos referidos, e surge de novo
na sistematizaciao gramatical existente no final do volume, associado a nocao
abstrata de Notwendigkeit, 2 imagem de um homem a trabalhar a luz de um
candeeiro e a frase Ich muss mebr schlafen (Tangram A1/2: 136). No nivel A2,
¢é introduzido o Prdteritum deste e dos restantes verbos modais (Meine Eltern
mussten sich erst wieder an ein Kind im Haus gewdbnen. Tangram A2/1: 5) e,
no nivel B1, surge o Konjunktiv II (Ich miisste seben lernen, die Schrift lernen
(...) Tangram B1/1: 34).

O manual studio d também introduz miissen no contexto da descricio de
profissdes, com a frase Ich muss beruflich viel telefonieren (studio d Al: 1106),
nao havendo nenhuma explicaciao ou sistematizacio do significado dos verbos
modais, que surgem isolados ou aos pares. Miissen ¢ introduzido em conjunto
com kénnen e é depois retomado regularmente noutros contextos, sendo
o Prdteritum introduzido no nivel A2 ((...) fiir Frieda mussten sie schnell
einen Platz im Kindergarten finden. studio d A2: 113) e o Konjunktiv II no
nivel B1 (Mein Arzt findet, ich miisste abnebmen studio d B1l: 34).

No manual DaF kompakt, o verbo miissen surge igualmente ligado as tare-

fas profissionais, neste caso de alguém que toma conta de criancas em casa:

31 Refira-se que, na distribuicio de conteidos pelos diferentes niveis que é proposta em
Glaboniat et al. (2002), miissen como expresssao de suposicao surge ainda em B1 (Er muss
in der Stadt sein). No entanto, os restantes verbos modais (e também a forma miisste) em
usos relativos a veracidade e origem da informacao, surgem apenas em B2, encontrando-se,
assim, depois do nivel em que sao introduzidos no manual Delfin.
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Sylvie muss viel tun (DaF kompakt: 28). No nivel A2, é introduzida a forma
de Prdteritum ((...) ich musste mich noch um meine Karten kiimmern. DaF
kompakt: 102) e surge também uma sistematizaciao do significado dos verbos
modais em que miissen é associado a ideia de es ist nétig/nicht nétig (DaF
kompakt: 111). Ainda no nivel A2, é apresentado o Konjunktiv II de um con-
junto de verbos, inclusivamente modais, mas miissen nio surge entre eles,
provavelmente por a escolha dos verbos depender das situacdes comunica-
tivas em causa: hofliche Fragen, Wiinsche, Empfeblungen, Vorschldge (DaF
kompakt: 7). Assim, s6 no nivel Bl surge a regra para o Konjunktiv II de

miissen (DaF kompakt: 183).

4.2. O verbo sollen nos manuais analisados

Passando agora ao verbo sollen, no manual Delfin, temos o significado
ilustrado apenas com imagens e exemplos, que é necessario interpretar para
chegar ao sentido do verbo, como sucede com os outros modais. No caso de
sollen, a frase € Er soll springen, aber er bat Angst (Delfin Al: 38) e a imagem
mostra alguém prestes a saltar de para-quedas, com alguma relutancia, mas
impelido ou incitado por outra pessoa, o que sugere a nocao de vontade
alheia ao sujeito. A mesma ideia esta presente no exercicio seguinte, em que
os alunos devem ligar as frases Sie sollen nicht mebr tanzen. Der Mann will
seine Rube haben a imagem em que o vizinho de baixo protesta por causa
do barulho provocado por uma festa. Este sentido de sollen corresponde
a “Grundbedeutung von sollen: Aufforderung durch eine andere Person”,
como se afirma no livro do professor (Delfin LHB: 105). No entanto, no
exercicio seguinte, surge uma outra imagem em que niao ha propriamente
uma pessoa a ditar o comportamento do sujeito. Trata-se de uma outra ima-
gem, neste caso do que parece ser um museu com as respetivas regras para
visitantes expressas por pictogramas, entre os quais uma boca com um dedo
sobre os labios, pedindo siléncio (Delfin Al: 39). A frase a que os alunos
devem associar a imagem é Man soll hier nicht laut sein, e nao ha outras
explicacdes para além da imagem. Apesar de o pictograma evocar a pre-

senca de alguém a impor a norma, trata-se de uma norma comportamental
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geral algo diferente de um pedido ou ordem especifica de alguém numa
dada situacao.

Na parte final do manual de A1 ha uma sistematizacio gramatical e, na
tabela em que se ilustra a colocacio do verbo na frase, voltamos a encontrar
frases com sollen, como Herr Noll soll beute aus Wien kommen e Wober soll
Herr Noll beute kommen? (Delfin Al: A20). Estas frases, que surgem descon-
textualizadas, sao impossiveis de interpretar tendo em conta a explicacao de
significado sugerida para sollen neste nivel, ja que a sua interpretacio mais
natural é a de informaciao proveniente de terceiros, que s6 sera introduzida
no nivel B1. As frases repetem-se, alids, nas sistematizacdes gramaticais dos
niveis seguintes (Delfin A2: A20, Delfin B1: A20). Tratando-se de explicacoes
de gramatica, parece-nos que as frases usadas deveriam ser familiares e de
facil compreensido para os alunos, o que, pelo menos em Al, e mesmo em
A2, nao é manifestamente o caso destas frases com sollen. Pelo contrario, elas
mostram como o significado deste verbo pode ser complexo e muito depen-
dente de um contexto que, neste caso, tem de ser imaginado.

No volume de A2, o verbo sollen surge para introducdo do Préteritum
sem que haja alteracdes relativamente ao sentido ja introduzido: o exemplo
Obwobl sie ibre Zopfe bebalten sollte, hat Helga sie abgeschnitten (Delfin A2:
100) refere-se a uma imposicao dos pais da menina. Mais adiante, o verbo
volta a surgir com a forma de Konjunktiv II, desta vez sem referéncia a uma
vontade externa ao sujeito: Wie sollten die Jugendlichen denn einen Job fin-
den, wenn kein Alter mebr in Rente ginge? (Delfin A2: 140). A forma solite
ocorre também num texto sobre um programa de radio em que se dio conse-
lhos (Delfin A2: 143). Seria de esperar que esta forma de sollen, tao frequente
na situacio comunicativa de dar um conselho, fosse treinada especificamente
neste ponto do manual. No entanto, isso nao acontece, e a presenca desta
forma no manual limita-se a poucas frases dispersas em outros exercicios
(por exemplo Du solltest auf alle Félle dein Saxophon mitnebhmen! Delfin A2:
147). A pouca importancia que aqui é dada a um uso frequente de sollen na

comunicac¢iio revela alguma falta de atenciio 2 vertente comunicativa,3? que

32 precisamente devido a sua frequéncia, Mortelmanns (2013: 74) critica a pouca impor-
tancia dada a forma sollte- em gramaticas.
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¢ privilegiada noutros manuais, enquanto este manual da mais atencido as
estruturas da lingua.

No volume de B1, ¢é introduzido o verbo sollen com um novo significado,
através da pergunta Das soll Kunst sein? (Delfin B1: 193). A frase faz parte
do exercicio de compreensio de um texto oral. Trata-se de um dialogo entre
dois visitantes de uma exposicao de arte, ilustrado por uma fotografia da
situacdao, mostrando as duas personagens e um conjunto de macas dispostas
sobre uma mesa. Neste contexto, a interrogacao com sollen exprime a duvida
sobre o rigor da avaliacio que equipara o objeto exposto a uma obra de arte,
uma avaliacdo que é da responsabilidade de uma entidade exterior, tanto ao
sujeito da frase como ao locutor. A interpretacio de sollen neste contexto esta
muito longe de ser 6bvia para alunos deste nivel, a nao ser que explicitada
pelo docente, que nao encontra quaisquer indicacdes no manual do profes-
sor. A complexidade da interpretacio de sollen nesta situacio e o facto de
aqui surgirem em simultaneo varios outros verbos modais em sentidos novos
para os alunos, também eles de compreensio nio imediatamente acessivel,33
leva-nos a considerar que seria mais adequado nido apresentar este sentido de
sollen no nivel B1, tal como fazem os outros manuais analisados e como esta
previsto em Glaboniat ef al. (2002).

No manual Tangram, o verbo sollen é introduzido em dialogos, com trés
perguntas diferentes — Soll ich dir auch eine Karte besorgen? Soll ich dich
abbolen? Soll ich fiir ibn etwas ausrichten? (Tangram A1l/2: 7). Na pagina
seguinte, surge uma sistematizacio com a ajuda de imagens em que a pri-
meira frase é explicada pelos pensamentos de quem a diz: Jan will mit mir
ins Konzert gehen und ich kann ibm eine Karte kaufen. Will er das? Trata-se,
pois, de uma pergunta pela vontade do interlocutor e a noc¢ao abstrata aqui
associada ao significado de sollen é a de Angebot/Vorschlag (Tangram Al/2:
8). Mas a verdade € que essa nocao abstrata dificilmente abrange alguns dos
exemplos que surgem, quer em dialogos — onde a pergunta Wann soll ich
denn kommen? (Tangram A1/2: 12) pode, quando muito, entender-se como

um pedido de proposta —, quer nos exercicios incluidos na mesma licao,

33 Vejam-se as observacoes feitas em 4.1. a prop6sito do tratamento de miissen com
sentido de probabilidade no nivel B1 do Delfin.
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como o relato da recomendacao do médico Der Arzt sagt, er soll nicht so viel
rauchen, o conselho Ihr sollt mebr studieren! ou o relato do conselho da mie
Meine Mutter sagt, ich soll Musik studieren (Tangram A1/2: 69, 70). A mesma
incompatibilidade com a noc¢ido de Angebot/Vorschlag caracteriza as frases de
outros exercicios que o aluno deve completar com base em imagens, como
o recado transmitido pela secretaria: Schénen Grufs von Herrn Schulze. Sie
sollen nicht warten. Er muss beute bis 19 Ubr arbeiten (Tangram A1U: 42).
Também a sistematizacio gramatical existente no final de cada volume falha
em termos de coeréncia no que diz respeito a apresentacio do significado de
sollen, pois associa a mesma nocio abstrata de Angebot/Vorschlag a uma frase
e uma situacao que estiao longe de representar uma proposta: a frase é Ich soll
schlafen e a imagem é a do pai a mandar a filha dormir (Tangram A1/2: 136),
servindo sollen para relatar uma ordem, como assinalamos em 3.2 a proposito
do exemplo (16).

No manual do nivel A2/1, quando se introduz o Prdteritum dos verbos
modais, recorre-se novamente a um esquema que explicita a situacio asso-
ciada as frases de um dialogo para explicar o significado de Ich solite um
sechs Ubr zu Hause sein — a vontade expressa da mae, que podia ser ou nao
ser respeitada e acabou por nio ser respeitada —, por oposicao a obrigacao
respeitada e expressa por Ich musste um sechs Ubr zu bause sein (Tangram
A2/1: 8).3% Ainda no nivel A2/ 1, é também introduzida a forma sollte para
dar conselhos como Sie sollten mebr Sport treiben (Tangram A2/1: 29), em
resposta a pergunta Was soll ich nur tun? (Tangram A2/1: 90), privilegiando
o treino da situacdo comunicativa antes de qualquer apresentacao formal do
Konjunktiv II.

Nenhum dos usos de sollen que acabamos de referir corresponde a uma
proposta ou oferta. Alias, no livro do professor que acompanha a introducio

do Préiteritum e a comparacao entre miissen e sollen, recomenda-se a expli-

34 Este é o tnico manual que explicita assim a diferenca entre as formas de Prdteritum
de sollen e miissen, seguindo de perto a diferenciacao de Helbig & Buscha (2001: 119). No
entanto, Zifonun et al. (1997: 1909) afirmam que a ideia de factividade associada a miis-
sen, por oposicao a sollen, é uma simplificacao, sendo possiveis frases como Um fiinf Ubr
musste ich geben — das hatte ich meiner Frau versprochen. Aber da tauchte plétzlich mein
Freund auf..., em que a situacao relatada por miissen nao se realizou.
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cacao de que ambos os verbos “driicken eine Notwendigkeit aus, das Ergebnis
ist jedoch unterschiedlich” (Tangram A2/1LHB: 8). No entanto, a sistematiza-
cao gramatical apresentada no final do volume A2/1 é igual a que descreve-
mos para Al/2: a frase € Ich soll schlafen, mas a noc¢ao abstrata que lhe esta
associada é a de Angebot/Vorschlag (Tangram A2/1. p. 132). S6 no manual de
nivel B1/1, o mesmo em que ¢ introduzido o Konjunktiv II, se regista uma
alteracao na sistematizacao gramatical, que continua a apresentar sollen com
a mesma frase e imagem, mas onde a nocdo abstrata invocada passa a ser a
de Aufforderung (Tangram B1/2: 140). Este conceito de Aufforderung — cujo
grau de abstracao nao € facil conservar numa traducido portuguesa, por incluir
desde um pedido até uma ordem - ja garante coeréncia entre a nocio abs-
trata, a frase (Ich soll schlafen) e a imagem (o pai manda a filha dormir) que
constituem a sistematizacao gramatical, mas nao deixa de revelar falhas em
acomodar todos os usos de sollen ja introduzidos no manual, nomeadamente
por nao se aplicar precisamente aos exemplos iniciais, que eram propostas ou
perguntas pela vontade do interlocutor.

Passamos ao manual studio d, o inico que apresenta o verbo sollen ape-
nas no nivel A2, talvez porque o introduz em situacdes onde também esta
presente o Imperativo, que surgiu formalmente apenas na ultima licao do
nivel Al. A primeira ocorréncia de sollen surge-nos num bilhete que relata
um pedido de contacto telefénico por parte de uma terceira pessoa: Du sollst
ibn beute noch anrufen (studio d A2: 43). No exemplo seguinte, apresentado
na mesma pagina e ilustrado por uma imagem de trés intervenientes numa
conversa, a frase relevante é Du sollst Cola mitbringen! e a situacao € a de
alguém que precisa de reproduzir um pedido (Bring bitte Cola mit) feito ori-
ginalmente por outra pessoa, por este ndo ter sido compreendido por uma
terceira pessoa (que reagiu com Wie bitte?). Nao ha uma explicacao do sig-
nificado de sollen associada aos exemplos,3> mas a parifrase da frase com
sollen contida no primeiro exercicio funciona como explicacao e é valida para
os dois casos: Jemand mdchte, dass du etwas tust. Esta explicacao é bastante

vaga, e, por isso, se alterarmos as pessoas envolvidas, é aplicavel a diferentes

35 0 manual do professor alerta para o facto de sollen se limitar aqui ao significado
frequente de “Handlungsaufforderung” (studio d A2UV: 41).
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situacdes que vao surgindo ao longo do manual, por exemplo instrucdes e
ordens como Das Reisebiiro sagt, dass du den Reisepass kopieren sollst. e Frau
Mielitz soll ein Doppelzimmer reservieren (uma das tarefas a desempenhar
pela secretaria para preparar uma viagem do chefe) (studio d A2: 49, 51). Tam-
bém um conselho — por exemplo, Wir haben Peter gesagt, dass er im Urlaub
mit seinem Geld aufpassen soll. (studio d A2S: 22) - podera eventualmente ser
enquadrado na noc¢ido de que alguém quer que outra pessoa se comporte de
determinada maneira, embora neste caso a escolha do comportamento nao
seja determinada simplesmente pela vontade de quem aconselha, mas pela
procura da melhor alternativa para ajudar quem € aconselhado. No entanto,
ha frases que nao € possivel abarcar com aquela explicacio do significado de
sollen, nomeadamente perguntas diretas ou indiretas, como Sie wissen nicht,
ob Sie einen neuen oder gebrauchten Computer kaufen sollen. (studio d A2:
86) ou Ich weifs nicht, was ich in den Ferien machen soll. Wobin soll ich fab-
ren? In die Schweiz oder nach Italien? (studio d A2S: 22,23). Nestes casos, a
perspetiva é a de quem pede conselhos ou instrucdes, ou exprime simples-
mente indecisao, procurando a alternativa de comportamento mais indicada,
e nao € valida a explicacio de que alguém quer que outra pessoa se comporte
de determinada forma.

Ainda no manual studio d do nivel A2, surge igualmente o Prdteritum
de sollen, e ocorréncias como Die Bibliothek solite bis Februar 2005 in ein
neues Haus umzieben (studio d A2: 135) representam planos passados que
também se podem enquadrar na nocdo de sollen como vontade alheia ao
sujeito. Por fim, o Konjunktiv II € apresentado em B1, sendo treinado no
contexto comunicativamente apropriado dos conselhos (por ex. Mein Mann
Jindet, ich sollte Karrierre machen), numa seccao intitulada precisamente Gute
Ratschldge (studio d B1: 34).

Passando ao manual DaF kompakt, constatamos, ao observar o indice,
que sollen é introduzido no nivel Al separado dos outros verbos modais, e
ligado apenas a duas férmulas especificas, as das frases Sollen/Wollen wir
einen Kaffee trinken? e Soll ich belfen? (DaF kompakt: 57). Ambas as formulas
sao eficazmente explicadas por parafrases: Ich schlage vor, wir trinken einen
Kaffee. Méchtest du das auch? e Ich kann belfen. Méchtest du das? Tanto no

indice como na sistematizacio apresentada no fim de cada unidade, estas
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féormulas sao designadas como Vorschldge (DaF kompakt: 59), a semelhanca
do que vimos no manual Tangram com a designacio Angebot/Vorschlag. No
livro do professor, justifica-se a introducao das formulas paralelas com sollen
e wollen como forma de evitar que os alunos compreendam a pergunta com
sollen como referéncia a uma obrigacio (DaF kompakt LHB: 33).

No nivel A2, verificamos que a introducao das formas de Prdteritum inclui
também exemplos da conjugacio e de frases com os verbos modais kdn-
nen, miissen e wollen, mas nio com sollen (DaF kompakt: 103). Na unidade
seguinte, imediatamente ap6s um texto sobre uma consulta médica cujo exer-
cicio de compreensiao inclui frases como Sie soll nicht spazieren geben e Sie
soll viel schlafen (DaF kompakt: 111), surge uma rubrica intitulada Bedeutung
von Modalverben. Ai se faz uma sistematizacio dos significados dos verbos
modais que atribui a sollen o sentido de jemand weist an (DaF kompakt:
111, 115), uma explicacio que é coerente com os exemplos do exercicio
anterior, bem como os do exercicio seguinte, em que o tema ¢ a toma de
medicamentos: Wie soll ich das nehmen? No entanto, nao é evidente uma
relacdo entre este significado do verbo sollen e os sentidos das estruturas
anteriormente apresentadas com o mesmo verbo (Soll ich belfen?), nio exis-
tindo qualquer esclarecimento sobre essa questio, nem no manual, nem no
livro do professor.30

Mais adiante, ainda no nivel A2, é apresentado o Konjunktiv II de alguns
verbos, no contexto de héfliche Fragen, Wiinsche, Empfeblungen, Vorschldige,
como se indica no indice (DaF kompakt: 7). O tema é orientacao vocacional
e sollen surge em exemplos de conselhos e recomendacdes como Sie sollten
zuerst mit ihren Eltern sprechen e Sie sollten unbedingt zur Berufsberatung
geben (DaF kompakt: 133). Neste contexto, surge uma nova explicacio de
significado: ,Mit dem Konjunktiv II von ,sollen“ und ,kénnen” kann man

Empfehlungen und Vorschlige ausdriicken.“ A explicacao é sinalizada como

36 Uma resposta possivel estd, nio no manual, mas na gramatica do DaF kompakt (DaF
kompakt G: 15,16), onde ao tépico Bedeutung der Modalverben, cuja definicio para sollen
é jemand weist an, se junta um anexo intitulado Besonderbeiten, onde é referido o uso
modal do verbo brauchen e também o uso de sollen/wollen nas estruturas Sollen/Wollen
wir...? e Soll ich...? A explicacao do significado destas é feita através das parafrases ja
referidas, sem nenhuma noc¢ao abstrata associada.
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diferente das anteriores, por se tratar de um outro modo verbal. Podera cau-
sar alguma confusio o uso do termo Vorschldge neste ponto, por repetir um
termo usado nas primeiras férmulas que surgiram com sollen (DaF kompakt:
59), mencionadas acima, mas também por a palavra Vorschlcige ser, por vezes,
usada para englobar tanto o que classificariamos como propostas (tipicamente
com a forma kénnte-), como aquilo que designariamos em portugués como
conselhos, e nao propostas (por exemplo, na formulacio da pergunta 4 da
pagina 133, o DaF kompakt usa apenas o termo Vorschldge para frases com
kénnte e com sollte). E certo que ha proximidade entre Vorschlag e Empfeb-
lung, como demonstra a definicio de Vorschlag no dicionario Duden online,
que é “Empfehlung eines Plans”. No entanto, a mistura dos dois conceitos nao
¢€ benéfica do ponto de vista de um aluno portugués, pois desperdica a opor-
tunidade de organizar parte da teia formada pelos diferentes usos de sollen e
de outros verbos modais com base numa distin¢io que € clara para ele, ja que
corresponde aos dois verbos modais basicos do portugués: poder (associado
a proposta como comportamento possivel) e dever (associado ao conselho

como comportamento recomendado).

5. Consideracdes finais

Se, ao descrevermos o significado de miissen e sollen com base em indi-
cacoes e exemplos de gramaticas e dicionarios, nas secgdes 2. e 3., tinhamos
constatado uma grande complexidade, mais notéria no caso de sollen, a ana-
lise dos manuais revelou um enorme esforco para reduzir essa complexidade
na apresentacao dos verbos aos alunos, restringindo os significados selecio-
nados e sendo extremamente sintéticos na sua explicacio.

Sendo os verbos modais palavras polissémicas, com diferentes usos muito
dependentes da situacio comunicativa em que surgem, Os manuais recorrem
eficazmente a diferentes meios de contextualizacdo, que vao de textos (p. ex.
studio d e DaF kompakt), a imagens (p. ex. Delfin) e a esquematizacio de
situacdes especificas (p. ex. Tangram). Essa contextualizacio é, por vezes,
acompanhada de conceitos abstratos ou formulacio de regras, como acontece

no Tangram e no DaF kompakt, sendo que nos outros manuais as explicacoes
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se limitam a breves indicacdes contidas no livro do professor, tipicamente
quando os verbos modais surgem pela primeira vez.

Relativamente a distribuicao dos verbos modais, ha manuais como o Del-
Jin, que optam por abordar os verbos modais em simultaneo, mostrando as
semelhancas na forma, e comparando de algum modo também os seus signi-
ficados, mas também ha aqueles que preferem introduzir os verbos modais de
forma gradual, em contextos comunicativos diferentes, em que esses verbos
surgem aos pares ou isolados, como acontece com o studio d e com o DaF
kompakt. Como vimos ao longo da analise, a estratégia de concentraciao das
formas e do significado dos verbos modais, seguida pelo Delfin, pode resul-
tar em alguma negligéncia do seu uso comunicativo, o que sucede com o
Konjunktiv IT de sollen e o seu uso em conselhos. Esse aspeto comunicativo
parece ser mais facilmente considerado com a introducao individualizada dos
verbos e dos seus significados. Por outro lado, a apresentacao gradual dos
verbos modais e dos seus usos e formas pode ter como resultado a atomi-
zacao dos seus significados, ndo permitindo integrar informacdes dadas em
diferentes pontos do manual, como acontece com as duas explicacdes para o
Préisens de sollen no DaF kompakt, a do seu uso nas propostas sollen wir...?
soll ich?, que sao apresentadas em Al, e aquela que surge posteriormente, em
A2, jemand weist an. Este tipo de apresentacao gradual do significado dos
verbos em diferentes contextos comunicativos requer uma sistematizacao que
seja igualmente construida em progressio e que permita relacionar os usos e
situacoes apresentados ao longo dos diferentes niveis, evitando lacunas como
a do DaF kompakt, acima referida, e incoeréncias como a da sistematizacao
gramatical de sollen no Tangram (cf. 4.2., acima).

No que respeita as acecdes selecionadas e a sua compreensao e explica-
¢ao, o caso de miissen € relativamente simples, pois a acecao selecionada é
a mais frequente, a de necessidade/obrigacio, sendo as explicacoes dadas
simples e claras. Como vimos, o manual Delfin é o Gnico que apresenta tam-
bém a leitura de probabilidade. Ainda assim, e apesar de os outros manuais
se restringirem a acecao de obrigacao, isso nao significa que eles contenham
apenas ocorréncias deste uso, como mostra um texto incluido no volume de
B1 do Tangram, onde encontramos, em frases seguidas, a acecio de probabi-

lidade e de desejo dificilmente realizavel: Von der Dachwobnung musste man
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einen traumbaften Blick auf die Alster baben. So eine Wobnung miisste man
baben! (Tangram B1/1 16).

No que diz respeito as acecoes de sollen, os manuais dio destaque, em
primeiro lugar, a acecio de vontade alheia ao sujeito, seja falando de Auffor-
derung, como fazem o Delfin e o studio d no respetivo livro do professor, seja
falando de Vorschldige, como fazem o Tangram e o DaF kompakt. O facto de
esta ideia de condicionamento do comportamento do sujeito por uma vontade
alheia ser a primeira a surgir € muito favoravel, do ponto de vista dos alunos
portugueses, pois cria desde logo a nocio de que sollen ¢ um verbo novo e
diferente do que os alunos conhecem em portugués ou noutras linguas. Se,
pelo contrario, sollen fosse apresentado numa situacao em que equivalesse
em portugués a dever, isso poderia induzir a ideia de uma correspondéncia
entre sollen e dever, levando a generalizacoes indevidas que sao de evitar.

No entanto, como foi sendo notado na seccao 4.2., revela-se bastante dificil
acomodar todos os usos de sollen que vao surgindo ao longo dos manuais no
ambito dessa primeira e muitas vezes unica explicacio do seu significado: ou
porque niao ha uma pessoa a quem se possa atribuir o condicionamento do
comportamento do sujeito (como no caso da imagem do pictograma (Delfin
Al: 39)), ou porque se trata de uma pergunta ou duvida que nao se enquadra
no conceito de Aufforderung (como em Sie wissen nicht, ob Sie einen neuen
oder gebrauchten Computer kaufen sollen (studio d A2: 86)), ou porque a
primeira explicacio dada era muito restrita e nao ha uma segunda para a
complementar (como no caso da nociao de Angebot/Vorschlag, no Tangram),
ou porque nio ha nada a relacionar a primeira explicacio (Vorschldige mit
“Sollen/wollen wir...?”) com a segunda (jemand weist an), como no caso do
DaF kompakt.37

A procura, em si, louvavel, da maior economia e simplicidade possivel
na apresentacido didatica dos verbos modais leva a que as poucas explica-
¢oes dadas nao abarquem cabalmente os exemplos que vio surgindo e que,

embora selecionados, mostram alguma da complexidade do significado de

37 Os exemplos que referimos sio apenas das acecdes mais frequentes, as que foram
descritas nas seccdes 3.2. e 3.3., acima. E possivel encontrar outras em textos ou exercicios
dos manuais, como a ocorréncia de sollen para indicar informacao proveniente de terceiros
em Die Seeluft soll ja so gesund sein (studio d B1S: 37).
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sollen, descrito na sec¢io 3., acima. Julgamos, pois, que seria preferivel cons-
truir, ou ir construindo ao longo dos niveis A1 a B1, uma sistematizacio do
significado de sollen que abarcasse, em primeiro lugar, a vertente da von-
tade alheia que condiciona o comportamento do sujeito, mas, num segundo
momento, também a vertente do comportamento considerado mais adequado
ou expectavel em dada situa¢iao (a que se juntaria, num nivel mais avancado,
a acecdo de informag¢ao com origem em terceiros). Do ponto de vista dos
alunos portugueses, esta estrutura resultaria numa compreensio facilitada do
significado de sollen, pois, apos a introducio dos usos totalmente novos, os
restantes (incluindo os do Komjunktiv II) seriam facilmente agregados em
torno da noc¢io de comportamento recomendavel associada a dever.

Em suma, a analise dos manuais revela uma tensao entre a necessidade
de explicacdes e sistematizacoes simples e a diversidade e complexidade
dos usos concretos de sollen e miissen que surgem nos textos e nas situa-
¢des comunicativas que € necessario apresentar aos alunos. Nos manuais
concentram-se, pois, as duas tendéncias que encontramos em gramaticas,
por um lado, e dicionarios, por outro lado, aquando da revisdo bibliografica
com que iniciamos este estudo: uma apresentacio comunicativa e didati-
camente adequada aos alunos de diferentes niveis pressupoe explicacoes
simples e de algum modo parciais, mas, por outro lado, a diversidade de
usos que ocorre em diferentes textos escapa muitas vezes a essa reducio
explicativa. E, assim, necessirio encontrar um equilibrio que passa por
uma sistematizacao progressiva e recapitulativa dos aspetos que surgem
em diferentes momentos e contextos comunicativos e em diferentes niveis.
Um outro meio possivel para estimular alguma reflexdo metalinguistica que
clarifique o significado dos verbos modais é a compara¢ao com a lingua
materna: para além de ela ser necessaria ao professor na preparacio de
aulas e materiais, a analise de manuais revelou que os proprios autores a
consideram potencialmente util como atividade para os alunos: assim se
compreende que um dos exercicios propostos no manual DaF kompakt seja
precisamente o de eles traduzirem algumas frases com verbos modais para
a sua lingua materna e de compararem os resultados com os dos colegas
(DaF kompakt UB: 110). Na verdade, a tarefa de tornar realmente acessivel

aos alunos de diferentes niveis a informacao relevante para a compreen-
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sdo e uso de verbos modais como sollen e miissen continua a representar
um desafio para autores de manuais e professores, mesmo usando os mais
diversos meios para o conseguir. Esperamos que os resultados da investi-
gacdo aqui apresentados contribuam para uma clarificacio de aspetos que
¢€ necessario aperfeicoar, nio s6 em manuais, mas também em gramaticas e

dicionarios que tenham propésitos didaticos.
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EL PAPEL DEL LEXICO EN LA ENSENANZA
DEL ESPANOL PARA FINES ESPECIFICOS (EPFE)
EN NIVELES DE INICIACION

THE ROLE OF VOCABULARY IN SPANISH
FOR SPECIFIC PURPOSES (SSP) FOR BEGINNERS

RESUMEN: En este articulo, dedicado a la ensefianza aprendizaje de las lenguas extran-
jeras o segundas lenguas (LE/L2) para fines especificos, comenzamos por intentar definir
qué se entiende por fines especificos. Después de presentar una concepcion mas amplia
y otra mas estricta del término, analizamos los motivos que justifican que la primera sea
la preponderante en el actual mercado de la ensefianza de las LE/L2 al mismo tiempo que
presentamos las razones que nos llevan a colocarnos del lado de quienes defienden una
concepcion mucho mas amplia del concepto. En este sentido, intentamos justificar la exis-
tencia y viabilidad de niveles de iniciacién en los cursos de espanol para fines especificos
(EpFE) apoyandonos, entre otros aspectos, en la idea de progresion que rige y debe regir
cualquier proceso de ensefnanza/aprendizaje, asi como en la creciente demanda de cursos
con este perfil. A continuacion, y tras identificar algunos de los rasgos de las lenguas de
especialidad en las que se basa la lengua objeto de ensenanza/aprendizaje, identificamos
aquellos que son posibles y viables en niveles de iniciacion, entre los que se destaca, por
su mayor visibilidad, el 1éxico. La presencia de estos rasgos distintivos, acompanada de la
contextualizacion del proceso de ensenanza/aprendizaje en una temdtica concreta, serd lo
que nos permitira distinguir estos cursos de los de vocacion generalista o espafiol para fines
generales (EpFG) y atribuirles el calificativo de ‘especifico’. Para finalizar y demostrar nues-
tra posicion, presentamos dos actividades disenadas para cursos de iniciacion de espaiiol
LE para la salud y el mundo juridico.

Palabras clave: fines especificos, concepto amplio, progresion, nivel iniciacion, rasgos

distintivos, 1éxico

ABSTRACT: This article, which is dedicated to second language acquisition for speci-
fic purposes, starts by defining the meaning of ‘specific purposes’. After introducing two
extremes of a continuum, a restricted concept and a non-restricted concept, I analyse the
reasons that justify why the first one is more predominant than the second one in the actual
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market of SLA. At the same time, I present the reasons which lead me and other authors
to defend a non-restricted point of view. In this regard, I try to justify the existence and
viability of Spanish courses for specific purposes for beginners, based on the idea of pro-
gression which rules (and should rule) any learning/teaching process and on the increasing
demand for courses with this profile. Then, after identifying languages characteristics for
L2 learning/teaching, I identifiy those that are possible for beginner levels. Among these,
vocabulary stands out. The presence of these characteristics and the fact that the learning/
teaching process is contextualised in a specific field will distinguished these courses from
the traditional ones and make them more ‘specific’. Finally, I support my view by showing
two tasks which were designed for two different courses of Spanish for specific purposes
(beginner level): one for Medical Spanish and another one for Legal Spanish

Keywords: specific purposes, non-restricted concept, progression, beginners, distinc-

tive characteristics, vocabulary

1. Introducciéon

El mundo que nos ha tocado vivir es un mundo global donde las fronteras
dejan de ser un obstaculo fisico, legal y psicolégico, para dar paso a nuevas
oportunidades de negocio, de conocimiento y de vivencias. Las personas, los
bienes y el conocimiento circulan con mayor libertad dando origen a nuevas
relaciones personales, comerciales y académicas, pero al mismo tiempo sur-
gen con ellas nuevas necesidades comunicativas. Empresarios, trabajadores,
investigadores o, incluso, simples viajeros o turistas sienten que con el fin de
las fronteras geograficas! necesitan romper otra barrera, la lingiiistica, pues
solo asi conseguiran obtener el maximo beneficio de lo que este mundo glo-
bal e internacional tiene para ofrecerles.

Este deseo de superar la dltima barrera, ha llevado a un aumento significa-
tivo de la demanda de cursos de segundas lenguas (L2) o lenguas extranjeras
(LE), cuyo conocimiento se percibe como el medio para alcanzar un fin, ya sea

este el éxito profesional o académico, ya sea la mera realizacién personal; lo

1 Hablamos mas concretamente del Acuerdo de Schengen, por el que los Estados fir-
mantes acuerdan la creacion de un “espacio comun cuyos objetivos fundamentales son la
supresion de fronteras entre estos paises, la seguridad, la inmigracion y la libre circulacion
de personas” (Ministerio de Interior (s/d), consultado a 31 de julio de 2017, disponible en
http://www.interior.gob.es/web/servicios-al-ciudadano/extranjeria/acuerdo-de-schengen )
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importante es saber que de este modo estaremos mas preparados para apro-
vechar todas las oportunidades que se nos ofrecen.

Como vemos, las razones que motivan el aprendizaje de una LE/L2 son
diversas y también lo son las necesidades comunicativas de cada aprendiente
(Calvi, 2004). De ahi que la actual oferta formativa intente satisfacer y dar
respuesta a esta heterogeneidad proporcionando cursos de vocacion gene-
ralista para quienes simplemente desean aprender o perfeccionar una LE/L2,
sin centrarse especificamente en ningin ambito o destreza concreta; y cursos
mas especificos para quienes, por el contrario, desean centrarse y desarrollar
alguna destreza concreta (por ejemplo, cursos de conversacion o de redaccion
en LE/L2), adquirir alguna habilidad especifica o utilizarla en contextos de

comunicacion especificos (por ejemplo, en el ambito de los negocios).

2. ;Qué se entiende por fines especificos?

En el ambito de la ensenanza-aprendizaje de segundas lenguas o lenguas
extranjeras utilizamos el término fines especificos para referirnos a un enfoque
de ensefianza-aprendizaje que, por sus fines y objetivos, diverge del adoptado
en la ensenanza de la lengua con fines generales, puesto que los contextos
en los que se va a utilizar la LE/L2 van a exigir del aprendiente no solo que
conozca el codigo lingiiistico, sino que sea capaz de adecuar sus produccio-
nes lingiiisticas a unas convenciones de uso tradicionalmente impuestas (por
ejemplo, el uso de férmulas estereotipadas en los escritos judiciales y en el
discurso oral de los participantes en una vista oral, el excesivo formalismo en
el tratamiento, el estilo altisonante, etc.), al mismo tiempo que aplica determi-
nadas destrezas y estrategias.

Dicho esto, les presentamos a continuacién dos definiciones que, aunque
no son incompatibles y no se excluyen la una a la otra, representan dos visio-
nes del término.

Hutchinson y Waters (1987, apud Aguirre Beltran, 2012: 9) definieron la
ensenanza de una LE/L2 con fines especificos como “an approach to language
teaching which aims to meet the needs of particular learners”. Por tanto,

basta que un curso esté disenado y programado para dar respuesta a las
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necesidades concretas de un determinado grupo de alumnos para poder ser
catalogado como especifico. La simplicidad de esta definiciéon nos ofrece una
concepcion amplia del término bajo la cual tienen cabida los mas variados
cursos (por ejemplo, cursos de espafol L2 para hijos de refugiados sirios que
van a integrar al sistema educativo espainol; cursos de espanol LE para inge-
nieros, etc.).

Aguirre Beltran es mucho mas concreta a la hora de definir lo que
entiende por fines especificos y, antes de nada, empieza por distinguir dos
ambitos diferenciados en la ensefianza-aprendizaje de las LE/L2 para fines
especificos: los fines profesionales y los fines académicos. La autora define

el primero como:

El enfoque del proceso de ensefanza-aprendizaje, basado en la comunicacion y
orientado a la consecucion de una determinada competencia comunicativa, que
tiene como proposito mejorar las capacidades de comprension, expresion, interac-
cion o mediacién que se requieren para desenvolverse efectiva y eficazmente en un

determinado campo de actividad profesional (Aguirre Beltran, 2000: 35.

Y entiende que el enfoque del proceso de ensefianza-aprendizaje para
fines académicos es aquel que pretende proporcionar a aquellos estudiantes
que estén cursando estudios fuera de su pais de origen “el nivel de competen-
cia comunicativa (...) adecuado a sus estudios” (Aguirre Beltran, 2012: 12-13).

Veamos ahora por qué, a pesar de que en cualquiera de las interpretacio-
nes se persigue dar respuesta a necesidades concretas de un grupo deter-
minado de alumnos, la vision de esta autora es mas restringida que la de
Hutchinson y Waters.

El primer argumento que podemos esgrimir en este sentido es la opcion de
la autora por el verbo ‘mejorar’ y no ‘desarrollar’ en su definicion. Al hacerlo
esta partiendo de un presupuesto basico: los alumnos a los que se destinan
estos cursos de ensefnianza de LE/L2 para fines especificos —ya sean académi-
cos o profesionales— parten ya de cierto conocimiento de la lengua meta, es
decir, no estamos ante alumnos que estan comenzando a aprender una LE/L2.

El segundo reside en la competencia comunicativa que se pretende alcan-

zar. Cada grado de estudios, cada lengua de especialidad y cada actividad
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profesional requerirdn el dominio de determinadas destrezas, el respeto de
normas de actuacién que convencionalmente se hayan establecido e