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Introducéo

A semelhanca de outros paises do sul e do leste da Europa, Portugal passou, em apenas
dez anos, de um pais de emigracdo para um pais de imigracdo (Falcdo 2002; INE 2010;
Duarte 2011). Desta forma, ndo sé a integracdo dos mais de 5 milhGes de emigrantes de
origem portuguesa no estrangeiro, como a crescente diversidade linguistica em Portugal séo
temas de relevancia no que diz respeito a politica educativa e pratica pedagdgica. No
entanto, uma andlise dos dados relativos ao sucesso educativo, como um dos principais
indicadores de integracdo de imigrantes em sociedades multilingues, permite concluir que,
enquanto 0s emigrantes portugueses no estrangeiro atingem resultados superiores a muitos
outros grupos minoritarios (veja-se o caso da Alemanha em Duarte 2011), os imigrantes em
Portugal apresentam resultados muito abaixo dos dos alunos monolingues portugueses (veja-
se por exemplo os resultados no Ultimo estudo PISA 2009, em Klieme 2010). Esta
desvantagem educativa em Portugal é mais marcada no caso da segunda geracdo de
imigrantes do que na primeira, o que indica que uma duracdo prolongada da estadia ndo
conduz necessariamente a uma melhoria dos resultados escolares (OECD 2010).

O sistema educativo de um pais desempenha um papel inegavelmente importante na
integracdo dos seus emigrantes, tanto ao nivel social como individual. De acordo com
GeiRler (2005: 89)% “Se considerarmos que integrar significa proporcionar oportunidades
iguais para participar na vida da sociedade de acolhimento..., entdo as oportunidades
educativas sdo cruciais a este processo. A educacgdo constitui o recurso central que permite a
participacdo na vida econdmica, social, politica e cultural do pais”. Contudo, a maior parte
dos sistemas educativos da Europa tende a reproduzir desigualdades sociais, devido ao facto

de ndo tomarem em consideracdo as diferentes situacfes iniciais aquando da entrada no

* Artigo publicado em Bizarro, R., Moreira, M & Flores, C. (orgs.) (2013). PORTUGUES LINGUA NAO MATERNA:
INVESTIGAGAO E ENSINO. Lisboa: Lidel, pp 111-128.
2 Original em aleméo, tradugéo das autoras.
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sistema escolar. Para Vester (2005): “A investigacdo socioldgica e educacional tem vindo a
proporcionar evidéncia empirica que as criangas entram no sistema educativo com um
capital social e cultural de base muito desigual e sdo gradualmente selecionadas em funcao
da sua origem social, entrando do mesmo modo no mercado de trabalho” ( Vester 2005: 39)
%, O caso portugués ndo &, pois, um caso isolado, mas segue a tendéncia dos outros paises
europeus. Os indicadores geralmente tidos como pontos de referéncia apropriados para
sistemas de educacdo, como por exemplo, o desempenho no estudo PISA (Programme for
International Student Assessment) ou nos estudos de avaliagdo PIRLS (Progress in
Internacional Reading Literacy Study) sugerem que os sistemas de educagdo europeus estao
muito aquém dos objetivos no que diz respeito ao aproveitamento escolar das suas
populacdes linguisticas minoritéarias (Klieme 2010).

Esta desigualdade educacional acarreta consequéncias negativas, tanto a nivel de
desenvolvimento econémico como de coesdo social. Estudos da OCDE (Organizacdo de
Cooperacdao e Desenvolvimento Econdmico) e da UE (Unido Europeia) mostram uma
correlacdo positiva entre a média do éxito educacional de um pais e a sua produtividade
econémica, mas demonstram também que desigualdades educacionais mensuraveis
provocam custos sociais e monetarios em matéria de piores condicGes de salde e aumento da
criminalidade, as quais necessitam de medidas corretivas (W6Bmann & Schiitz 2006: 6ss.).

Desde os primeiros resultados do estudo PISA em 2001 que se langaram por toda a
Europa diversos projetos com a intengdo de melhorar a situagdo de alunos bilingues de
origem imigrante nos sistemas escolares (um exemplo é a sintese do grupo Eurydice 2004).
De facto, as medidas adotadas nas escolas europeias sdo muito diversificadas. Em muitas
escolas, estes alunos sdo encaminhados para a frequéncia de aulas adicionais na segunda
lingua em regime pds-escolar; noutras, foram criados programas de alfabetizacdo bilingue ou
ha a possibilidade de aprender a lingua materna apos o periodo letivo.

Contudo, estas medidas ndo tém sido suficientes, pois ndo combatem uma das causas
principais do insucesso educativo de alunos imigrantes e de minorias etnolinguisticas: o
ensino da lingua segunda (L2) isolado das restantes disciplinas escolares e a consequente
falta de aprendizagem de um registo académico (que doravante designamos de linguagem

académica) associada a aquisicao da L2.

3 \/. nota anterior.
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Ao longo das ultimas décadas varias causas tém sido apontadas para explicar as
desigualdades educacionais em sociedades multilingues (para um sumario, veja-se
Diefenbach 2005; 2010). Numa primeira fase, as diferencas linguisticas, religiosas e
culturais entre a sociedade de acolhimento e os grupos imigrantes foram identificadas como
sendo a principal causa do insucesso educacional dos alunos. Estudos internacionais
posteriores (como PISA ou PIRLS) adotaram abordagens comparativas do desempenho
escolar, nas quais se comparam atitudes sociais e estruturas politicas em relagdo ao
multilinguismo. O resultado destas comparac6es identificou alguns dos paises tradicionais de
imigracdo, como a Australia e o Canada, como sendo capazes de garantir igualdade
educativa a minorias étnicas, uma vez que os resultados dos alunos imigrantes nao
apresentam diferencas significantes em relacdo aos alunos autdctones. Contrariamente, na
maior parte dos paises Europeus, em particular aqueles que ndo tém o Inglés como lingua
oficial, as disparidades educativas sdo siginificantes entres os dois grupos (Schnepf 2007).
Outras perspetivas adotam teorias socioldgicas do capital cultural de Bourdieu para explicar
como a escola e os sistemas escolares contribuem para a reproducéo de desigualdades sociais
(Flrstenau 2004). Estudos empiricos provaram, adicionalmente, que nos sistemas escolares
h& diversos mecanismos de selecdo e discriminacdo institucional indireta (Gomolla &
Radtke 2009; Leite 2002) que afetam de forma desproporcional os alunos de minorias
linguisticas.

Um dos mecanismos identificados como estando na origem da selecdo escolar é o
acesso desigual a linguagem académica na lingua da sociedade acolhedora
(FORMIG/Gogolin 2010; Schleppegrell 2004). De forma a beneficiarem na plenitude da sua
educacdo, os estudantes de minorias linguisticas necessitam de dominar as estruturas
linguisticas em que o conhecimento das disciplinas do curriculo se sistematiza, para que a
aprendizagem de uma lingua e a aprendizagem de uma disciplina ndo se tornem separadas. A
abordagem deriva do que ja é reconhecido ha muito tempo: por um lado, a aprendizagem de
uma disciplina (p. ex. a aprendizagem de Quimica ou Geografia) esta fortemente dependente
do acesso e da competéncia do aluno na lingua de instru¢do ou na lingua de ensino (Byram
2008; Ahrenholz 2010) e, por outro lado, o contetdo é usado como um recurso poderoso
para a aprendizagem das linguas. A linguagem académica em contexto escolar reporta-se ao

registo linguistico especifico usado em institui¢cGes educativas, tanto na sua forma oral como



escrita, e no qual, por exemplo, os manuais escolares sdo produzidos; por sua vez, este
registo é esperado dos alunos para a obtencdo de um maior sucesso escolar (Gogolin 2009).
Em consequéncia, para aumentar o sucesso escolar de alunos de origem imigrante ou
de uma minoria linguistica, é necessario desenvolver uma abordagem inclusiva e global — e
ndo segmentada — em relacdo ao ensino de uma lingua segunda (Leung & Creese 2010). Para
tal, cada instituicdo e cada professor ou educador deve integrar o ensino da lingua em todas

as areas de instrugdo; ou seja, cada professor deve tornar-se um professor de lingua.

1. O Projeto EUCIM-TE: origens e conceitos-base

Para uma parte significativa e crescente dos alunos em escolas europeias, a
aprendizagem dos contetdos curriculares das disciplinas implica, simultaneamente, a
aprendizagem de competéncias linguisticas, mesmo nas disciplinas que nao estdo
diretamente ligadas ao ensino da lingua. Deste modo, para um aluno de origem chinesa ou
ucraniana, por exemplo, aprender matematica numa escola portuguesa implica
necessariamente aprender matematica através da lingua portuguesa. Para que todos o0s
professores estejam qualificados para lidar com alunos de minorias étnicas e linguisticas, é
portanto necessario que haja uma base comum de conhecimentos teéricos e metodoldgicos
sobre 0 ensino inclusivo da lingua segunda em todas as disciplinas curriculares. Atualmente,
nenhum dos estados-membros da Unido Europeia dispde de um curriculo de formacao de
professores capaz de responder a estas necessidades educativas.

O projeto europeu EUCIM-TE — European Curriculum for Mainstreamed Second
Language Teacher Education® — representa um esforco de criacdo de um curriculo europeu

para a formacdo do professor/educador, o Curriculo Europeu para o Ensino Inclusivo da

* Projecto realizado no ambito do Lifelong Learning Programme, da Unido Europeia (2008 a 2010). Este
projeto foi financiado com o apoio da Comissdo Europeia: Grant Agreement Number 2008-3349/001-001,
concerning Project Number 141836-LLP-1-2008-DE-COMENIUS-CMP, entre a Agéncia Executiva de
Educacdo, Audiovisual e Cultura (EACEA) e a Universidade de Colénia. Para mais informagdo, consultar:
www.eucim-te.eu.
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Linguagem Académica®, que tem como objetivo principal dotar os (futuros) profissionais de
competéncias que Ihes permitam lidar com a diversidade linguistica na sala de aula.

Os promotores do projeto EUCIM-TE acreditam que o curriculo proposto pode
orientar eficazmente a formacéo inicial e continua dos educadores e professores e promover
indiretamente uma maior consciencializacdo social a longo prazo. Por outro lado, é
importante reconhecer que esta questdo se insere na problematica mais vasta de um conceito
de escola como organizacdo inclusiva para alunos de minorias linguisticas, incluindo as
questdes de lideranca da escola e da qualidade das ligagOes da escola/comunidade, em
especial com os pais de alunos de minorias. As escolas precisam de criar e desenvolver um
clima acolhedor de maneira a tornarem-se organizacdes onde a literacia prospere e onde o
acesso ao poder do conhecimento seja facilitado a maior parte dos seus estudantes.

Ha provas reveladoras de estudos de investigacdo que tal solucdo ja foi extremamente
benéfica numa variedade de contextos (Bourne 2000). Contudo, em muitos paises europeus,
a instrucdo na lingua materna de criancas de minorias linguisticas ndo é oferecida, por razes
diversas. O Curriculo Europeu para o Ensino Inclusivo da Linguagem Académica tem em
conta esta limitacdo e explora caminhos alternativos para oferecer instrucao a estas criancas,
de forma a melhorar os resultados da aprendizagem, tanto a nivel dos contetdos disciplinares
como da lingua segunda.

Num ambiente de aprendizagem em comunidade alargada, a responsabilidade de
apoiar a aquisicdo de uma segunda lingua é partilhada por educadores, professores de todas
as disciplinas e pais. Contrariamente ao pressuposto que uma lingua segunda € adquirida
espontaneamente através de osmose ou imersao, as competéncias necessarias em linguagem
académica precisam de ser identificadas e trabalhadas com base num esforco didatico lucido,
apoiado por medidas pedagdgicas especificas, como por exemplo o “scaffolding” (cf.
Gibbons 2009), e requerem competéncias educacionais especificas, identificadas no presente
curriculo. E imperativo que os alunos de L2 dominem a linguagem apropriada aos contextos
académicos, ou seja, 0S Seus registos, géneros e praticas sociais. Para o fazerem ¢é
imprescindivel o acesso a um enfoque continuo da lingua ao longo do curriculo. Educadores,
professores e pais que enfrentam os desafios desta abordagem precisam de um apoio

substancial, seja através de projetos de colaboracdo e/ou redes de aprendizagem e de

® Do inglés Inclusive Academic Language Teaching (IALT)
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desenvolvimento profissional, ainda escassamente presentes na Europa. O Curriculo
Europeu visa, portanto, a criacdo das linhas orientadoras neste campo inovador, que ira

desempenhar um papel essencial na formacéao de professores num futuro proximo.

2. O Curriculo Europeu para o Ensino Inclusivo de Linguagem Académica

2.1 Principios subjacentes

Os principios que se seguem, discutidos pelo consorcio do projeto EUCIM-TE, estdo

na base do seu desenvolvimento.

Reconhecimento e valorizacéo do bi/multilinguismo e da educacéo bilingue

O Curriculo Europeu reconhece a importancia da lingua materna dos estudantes como
um meio fundamental para a aprendizagem de uma segunda lingua. Por esta razdo, a
provisdo de uma educacgdo bilingue é considerada como um apoio para o desenvolvimento
pessoal, assim como o desenvolvimento linguistico da lingua materna e da lingua de
instrucdo na escola, para criancas de familias de minorias linguisticas que ndo usam a lingua
da escola no seio familiar. Contudo, o Curriculo Europeu foi desenvolvido devido ao
reconhecimento da impossibilidade de uma extensa instru¢do bilingue por toda a Europa,

centrando assim 0s seus esforcos em contextos integrados.

O curriculo como conversagao

Um curriculo deve encontrar o equilibrio correto entre (1) a identificacdo dos
conhecimentos, capacidades, disposi¢cdes e atitudes — ou seja, as competéncias — que Sao
necessarias, e (2) o reconhecimento da importancia dos processos, interagdes e negociagoes,
ndo apenas na implementacdo de um curriculo “pronto”, mas na adaptacdo de um curriculo
que seja sensivel ao contexto local concreto e que seja valorizado pelo corpo docente. O
presente curriculo ndo esta “acabado” no sentido de poder ser usado diretamente em

qualquer lado. Assemelha-se mais a um “conceito de produto” que resultou dos esforcos de



um grupo europeu® quanto & abordagem e a um conjunto de &reas tematicas e competéncias
necessarias. Nao significa uma identificacdo estatica e definida dos contetdos do curriculo,
uma vez que o conhecimento é concebido como um elemento dindmico, como ac¢do, como
atividade nas praticas culturais (Applebee, 1996). Deste modo, a implementacdo de um
curriculo vai para além do ensino do conhecimento base recomendado e envolvera uma
adaptacdo dindmica e um ajustamento da praxis.

O projeto EUCIM-TE d& énfase ao “idioma da atividade” e ao encaixe comunicativo
do curriculo na organizacdo da escola, porque a compreensdo de um curriculo como um
processo “conversacional” faz ruir as distingdes entre o planeamento, a implementacédo e a
avaliacdo do curriculo. O termo “curriculo” desloca-se de um conjunto de planos a serem
implementados para “um processo ativo no qual o planeamento, a acdo e a avaliagdo estdo
relacionados reciprocamente e integrados no processo” (Grundy 1987). Isto significa que a
“traducdo” dos principios e metas para objetivos, contelidos e normas € um processo
interativo, no qual o corpo docente e outros interessados desempenham um papel muito
importante. Uma implementagdo isolada ndo é suficiente — o Curriculo Europeu apenas pode
ser desenvolvido em todo o seu potencial através da interacdo permanente entre 0S seus
propdsitos predominantes, os métodos da formacao escolar e os participantes interessados.
Uma forma adequada seria, por exemplo, através da participacdo dos professores em projetos

de investigagédo-acao.

Incluséo

O Curriculo Europeu afasta-se de uma abordagem “compartimentada” do ensino da
segunda lingua para uma pratica inclusiva de ensino “integrado” da linguagem académica.
Neste contexto, a mudanca de paradigmas é dupla. Tradicionalmente, e desde a década de
60, o ensino da segunda lingua em paises com migracdo laboral é projetado como uma
medida adicional especial. Durante muito tempo, foi assumido que as aulas separadas de
preparacdo, por um periodo entre um e dois anos, constituiriam uma base suficiente para a
participacao subsequente do aluno na educacéo escolar. Contudo, as medidas que excluem os

alunos da instrucdo regular e que normalmente os enviam para grupos de aprendizagem

® Este consércio de 8 paises (Alemanha, Luxemburgo, Holanda, Inglaterra, Bulgaria, Eslovénia, Suécia e
Portugal) era composto por investigadores a trabalhar em 4&reas tdo diversas como a linguistica,
sociolinguistica, didatica da lingua, formacéo de professores, politicas educacionais e curriculo.
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conotados como desprestigiantes tendem a conduzir a desmotivagdo e a um menor Sucesso
escolar (cf. Green, 1999; Gogolin et al, 2010; Riiesch, 1998; Slavin, 1996; Troyna & Siraj-
Blatchford, 1993). Por esta razdo, a instrucdo do aluno L2 numa turma regular é entendida
como a melhor forma de promoc¢édo do sucesso escolar. Neste sentido, o Curriculo Europeu
assenta numa abordagem sensivel a lingua na instrucdo para todos os alunos; uma instrucao
que cubra todas as matérias e lute por uma aprendizagem da lingua que seja produtiva
cognitiva e socialmente, isto €, que desenvolva a capacidade de produzir acles fiéis em

expresses linguisticas adequadas no que diz respeito as exigéncias curriculares e sociais’.

Criacdo de significado

O projeto EUCIM-TE adotou um modelo explicito tanto de linguagem, como de
aprendizagem da linguagem, tendo como ponto de partida a definicdo da linguagem como
um recurso para um proposito. A linguagem tanto constréi como interpreta o significado do
conteudo no curriculo. O ato de ensinar uma parte especial do conteddo do curriculo pode
ser compreendido como um processo de comunicacdo, um ato de producgéo e apresentacéo de
significado pelo professor, no qual o significado compreendido pelo uso da linguagem é o
mais saliente. Do mesmo modo, para os alunos aprenderem qualquer parte do conteido do
curriculo significa, primeiro e acima de tudo, compreender a linguagem usada pelo professor
e por outros alunos nas atividades da sala de aula, e em materiais de aprendizagem que
envolvam tanto linguagem escrita como oral. Assim, se por um lado, a aprendizagem do
conteudo do curriculo ndo pode ser concretizada efetivamente sem aprender a linguagem que
transmite o significado do contetdo, por outro lado, a aprendizagem do contetdo do

curriculo pode ser usada como um meio poderoso para o desenvolvimento da linguagem.

Multimodalidade
A producdo de significados e o seu uso social (incluindo a comunicacdo na escola)
fazem uso de recursos simbolicos, que incluem tanto os verbais como 0s nao-verbais

(incluindo gestos e expressdes corporais, ou representagdes pictéricas/graficas), digitais e

" A orientacdo para o principio da inclusio ndo quer dizer que o ensino corretivo especifico adicional esteja
completamente excluido; contudo, o ensino inclusivo da L2 é assumido como sendo a forma habitual. Grupos
de apoio isolados podem ser adicionados ocasionalmente para propdsitos especificos. Ndo obstante, o conceito
de cursos de preparagdo transitorios e aulas laterais para recém-chegados continua a ser necessario.
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analogicos, presenciais e a distancia. Por outras palavras, a comunicacdo é multimodal,
multirepresentacional, sincrona e assincrona. Hoje em dia, a representacdo de conhecimento
ndo estd de maneira nenhuma confinada a textos escritos, uma vez que as representacdes
visuais em papel ou no ecrd desempenham um papel cada vez mais importante (Kress, 2010;
Paraskeva & Oliveira, 2006). E, por isso, importante que os professores estejam atentos a
diversidade da comunicacdo e a integrem nas praticas de sala de aula e que os alunos
aprendam como usar as varias modalidades de maneira efetiva. Esta deve ser uma parte

importante da formagao e do desenvolvimento profissional continuo do professor.

3.2 Propdsitos, objetivos e competéncias do Curriculo Europeu para o Ensino Inclusivo
de Linguagem Académica

Uma questdo comum na especificacdo de um curriculo é o formato preferido para
expressar a intencionalidade dos programas educacionais. Em parte sob a influéncia das
definicdes das competéncias-chave da OCDE (Rychen & Salganik, 2001) e da Unido
Europeia (Wo6lBmann & Schitz, 2006), tem havido uma tendéncia crescente para usar
“competéncias” como a categoria descritiva fundamental. A definicdo de “competéncia”
abraca agrupamentos de conhecimento, capacidades, disposi¢Oes, atitudes, aptidfes e
habilidades capazes de serem postas em pratica em situacfes evolutivas complexas; envolve
necessariamente o exercicio da apreciacdo profissional no cumprimento de complexas
exigéncias ao atrair e mobilizar recursos intelectuais e profissionais num contexto particular.®

As competéncias explicitadas no curriculo EUCIM-TE ndo estdo focadas
primariamente na instrugdo direta da lingua, mas vdo de encontro as necessidades tanto dos
professores de linguas como de docentes de outras disciplinas. Focam, em especial, situacfes
educacionais, altamente descontextualizadas, nas quais os alunos tenham de usar
progressivamente linguagem técnica ligada a um dominio especifico de conhecimento. Esta
abordagem € inovadora, pois ndo costuma ser oferecida no curriculo de formacgdo dos

professores na maior parte dos paises europeus.

8 Cf. definicéo e selecdo das Competéncias-Chave, Sumario Executivo:
www.deseco.admin.ch/bfs/en/index//02.html.
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3.3 Os trés moédulos

As competéncias necessarias ao ensino inclusivo de linguas na ace¢do do consércio europeu
subdividem-se em trés médulos, constituindo, assim, o Curriculo Europeu:

e A aquisicdo da lingua no contexto da sala de aula.

e Metodologia de aprendizagem e ensino inclusivo da linguagem académica.

e Organizacdo escolar para facilitar o ensino inclusivo de linguagem académica.

3.3.1 Modulo Um: a aquisicdo da lingua no contexto da sala de aula

O primeiro médulo explora as implicacfes da adocdo do modelo de lingua que esta na
base deste curriculo. O EUCIM-TE selecionou um modelo de lingua que relaciona o sistema
linguistico ao seu uso funcional e proporciona, deste modo, uma compreensao dos processos
de comunicagdo na sala de aula. O modelo da Linguistica Sistémica Funcional (LSF;
Halliday 1985), que analisa a linguagem como um recurso para o significado, descreve a
forma como o individuo cria significado nos textos e nos contextos sociais do seu dia a dia.

O objetivo deste mddulo consiste em combinar o conhecimento teérico do LSF com
principios baseados numa prética reflexiva. A competéncia na aplicacdo do modelo de
linguagem envolve sensibilidade cultural e a capacidade de analisar e de se adaptar a
situacBes concretas da pratica pedagogica.

O médulo propGe-se a apoiar todos os professores (em formacao inicial e no ativo) no
desenvolvimento das seguintes competéncias:

e Competéncia para capacitar os alunos de L2 a aprender a linguagem propria do

discurso académico, isto é, 0s seus registos, géneros e praticas sociais associadas.

Esta competéncia pressupde a capacidade de prestar atencdo a linguagem usada em

areas tematicas especificas, tanto na sala de aula como nos materiais de ensino®.

° Pressupde ainda uma atencdo generalizada as condi¢des do aluno (disposicdo biogenética, idade,
conhecimento da primeira lingua/lingua materna) e a sua pertinéncia para a linguagem académica exigida.
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Competéncia para identificar as necessidades de aprendizagem dos alunos L2 e
perceber o papel da linguagem na resposta a essas necessidades. Esta competéncia
pressupde, em primeiro lugar, a capacidade de conjugar a linguagem e os contedos
do curriculo, de perceber o papel constitutivo desempenhado pela linguagem na
aprendizagem do conteudo disciplinar, as identidades sociais dos alunos, e as atitudes
sociais e institucionais que prevalecem em relacéo a lingua, ao seu valor social e as
relacdes de poder.

Competéncia para defender as vantagens sociais e culturais da politica multilingue da
escola e do seu significado para os alunos L2. Por exemplo, numa escola que
promova 0 uso exclusivo da lingua de ensino, os professores percebem que sera
muito dificil aos alunos de L2 explorarem todo o seu reportério linguistico no

processo de aprendizagem.

3.3.2 Mddulo Dois: metodologia de aprendizagem e ensino inclusivo da linguagem

académica

O Curriculo Europeu parte do pressuposto de que os alunos entram na escola com um

reportorio linguistico que possui uma base biocognitiva e que é influenciado por fatores

socioculturais. A aprendizagem de linguas é vista como uma parte da aprendizagem geral,

realizada através das préaticas sociais do aluno na escola. O professor pode auxiliar este

processo de aprendizagem, quando esta ajuda € fornecida de uma maneira adequada, por

exemplo, através de scaffolding.

Neste sentido, o segundo mddulo propbe-se a formar os professores, fazendo-os

desenvolver as seguintes competéncias:

e Competéncia para ajudar os alunos a aprender a usar a linguagem adequada as

diferentes atividades curriculares/escolares. O objetivo ndo é transmitir conhecimento
sobre a estrutura da lingua, mas promover uma participacéo efetiva na comunicacao

escolar, orientada para o conhecimento.
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e Competéncia de ajudar o aluno a perceber que a forma linguistica se relaciona
inequivocamente com o significado no discurso (e vice-versa) de uma maneira
sistematica e que essas formas ndo tém uma aplicacdo universal, pois sdo especificas
de determinados contextos (por exemplo a linguagem usada em discussdes orais é
normalmente imprdpria para um relatorio escrito em Ciéncias).

e Competéncia para ajudar os alunos provenientes de minorias linguisticas a beneficiar
de uma instrucdo explicita nas diferentes possibilidades multimodais de expressar o
significado, fornecendo aos alunos apoio e recursos simbdlicos adequados a tarefa
em méos para se tornarem utilizadores independentes da lingua.

e Competéncia para reconhecer e valorizar as identidades dos alunos, construindo o
processo de ensino-aprendizagem a partir dos conhecimentos linguisticos e culturais
ja existentes.

e Competéncia de promocdo de aprendizagens colaborativas e dinamizagdo de
diversas modalidades de aprendizagem - individuais, mas também sociais e

interativas.

3.3.3 Mddulo Trés: organizacao escolar para facilitar o ensino inclusivo da linguagem

académica

O moddulo considera algumas condi¢des necessarias, mas ndo suficientes, para uma
politica linguistica eficaz em toda a escola e a implementacao total da abordagem do ensino
inclusivo da linguagem académica. Foca 0 seu ensino no contexto da organizacao escolar e
faz um resumo das condic¢Bes basicas que permitem uma institucionalizacdo bem-sucedida
desta abordagem na escola.

E, pois, de grande importancia incorporar sistematicamente a aprendizagem das
linguas no curriculo e este terceiro médulo introduz as competéncias-base exigidas ao corpo
docente da escola. A invocacdo destas competéncias dependera da diversidade cultural e
linguistica da populag&o escolar e das competéncias de ensino do corpo docente. E de realcar
que ndo s6 os professores de linguas e das outras disciplinas trabalhardo em conjunto, mas

também dardo o seu contributo para o desenvolvimento da politica educativa. Tais decisdes e
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sucessivas implementacfes de decisbes ndo sdo para ser levadas a cabo por um dnico

professor, mas sdo o resultado de processos comunicativos conjuntos nas escolas e precisam

de ser iniciados e ancorados a nivel organizacional.

Este curriculo considera necessarias quatro competéncias para uma implementacao

bem-sucedida a nivel de escola:

Competéncia de colaboracdo em rede num contexto de diversidade: De forma a lidar
com o ambiente multicultural e multilingue (na sala de aula, no contexto escolar e do
passado sociocultural dos alunos), os professores desenvolvem aptiddes para
comunicar efetivamente em tais situacdes sociais. O objetivo global da colaboracéo
em rede é o de reforcar a participacdo na escola de todos os atores: alunos,
professores, pais e outros educadores.

Competéncia de planeamento estratégico num ambiente escolar heterogéneo: Os
professores precisam destas competéncias para programar a aprendizagem inclusiva
em todas as disciplinas/areas disciplinares e levar a cabo tarefas de gestéo
administrativa escolar gerais. O objetivo é providenciar um ambiente de
aprendizagem que forneca oportunidades, encorajamento e apoio, tanto a alunos
como a professores, sem descurar as familias e a comunidade.

Competéncia de avaliacdo linguistica em contextos de diversidade linguistica (e
cultural): Implementar este curriculo numa populacdo escolar heterogénea exige que
os professores sejam capazes de identificar as competéncias linguisticas de cada
estudante de maneira a supervisionar o seu progresso, assim como de criar um plano
de ensino e aprendizagem feito a sua medida.

Competéncia de aconselhamento em ambientes multiculturais e multilingues: O
aconselhamento exige uma pratica pedagogica reflexiva e aberta. Os professores
precisam de competéncias para analisar e refletir sobre as atividades e resultados do
ensino para aconselhar, por um lado, alunos e pais acerca do progresso educativo e,

por outro lado, os colegas (e os préprios) para melhorar as praticas pedagogicas.

4.1 A adaptacéo do Curriculo Europeu ao contexto educativo portugués
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O Curriculo Europeu, tal como foi publicado e sucintamente apresentado neste texto, é
um documento estratégico que estd projetado para ser implementado através de adaptacoes
nacionais.

Na presente seccdo iremos refletir sobre os contextos de uso e as possibilidades de
integracdo da abordagem do Ensino Inclusivo da Linguagem Académica na formacgdo de
professores em Portugal.

No caso portugués, hd quatro medidas essenciais de integracdo dos alunos de
Portugués Lingua N&do Materna (PLNM; v. Flores, nesta coletanea) previstas na legislacéo.
Esta previsto o apoio a aprendizagem do portugués como L2, o desenvolvimento de projetos
de integracdo da diversidade linguistica, a intervencdo de mediadores e a de tutores. Destas
medidas, a mais comum nas escolas publicas € a primeira, privilegiando, assim, o suporte
adicional a aprendizagem do portugués em espacgos extraletivos. Por conseguinte, os alunos
de PLNM recebem instrucdo em portugués em espacos temporais e fisicos separados dos
seus colegas, uma realidade que ainda esta bastante distante da preconizada pelo projeto
EUCIM-TE - isto é, da integracdo da aprendizagem do portugués L2 no espaco letivo
comum a todos os alunos, prestando particular atencdo a questdo da linguagem académica
inclusiva.

Os resultados de uma andlise de necessidades, realizada sob a forma de inquérito por
questionario, pela equipa portuguesa do EUCIM-TE junto de um grupo de 50 professores
experientes e futuros professores'® da regido do Minho, revelou que ainda ha uma percecéo
generalizada de falta de formacdo no dominio do PLNM e particularmente em relacdo ao
Ensino Inclusivo da Linguagem Académica, considerada muito importante para todos os

professores em todos os niveis de ensino.

Uma vez que o curriculo tem como premissa a interagdo entre as linguas e as areas
curriculares, pressupondo uma estreita cooperacdo entre os professores de linguas e 0s
restantes, a sua implementacdo deve ser considerada nessa relacdo. A um nivel institucional,

a implementacdo deste curriculo deve ser liderada pelos peritos que s&o responsaveis pela

190 questionario focava tépicos como a experiéncia com alunos imigrantes, problemas, vantagens e desafios
do trabalho com estes alunos; conhecimento das leis e regulamentos respeitantes ao PLNM ou ainda a
necessidades de formagao nesta area do PLNM e Ensino Inclusivo da Linguagem Académica.
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aprendizagem e ensino da L2. Normalmente, isto seria decidido em instituicdes de formacao
de professores ou departamentos de linguas e suas didaticas. A implementacao, com sucesso,
do Curriculo Europeu requer cooperacdo que integre a didatica das linguas e as areas
disciplinares especificas (Matematica, Geografia, Historia , etc.). Além disso, outras
disciplinas das ciéncias da educacdo devem estar envolvidas, nomeadamente as que discutem
e tém como objeto de estudo as questdes da educacdo intercultural em sociedades cultural e
socialmente diversas.

No que concerne a formacdo inicial de professores, no atual quadro legislativo, as
condicdes legais que regulamentam os cursos universitarios ndo favorecem a implementacao
de um curriculo que atenda as necessidades linguisticas e académicas dos alunos PLNM.
Com a introducdo do Processo de Bolonha no Ensino Superior, um modelo genérico comum
de um 1° ciclo de estudos de 3 anos, seguido de um 2° ciclo de dois anos de estudos foi
estabelecido. As componentes e perfis de formacdo de professores sdo estabelecidos nos
Decretos-Lei 43/2007, de 22 de Fevereiro e 220/2009, de 8 de Setembro, deixando pouca
margem para as Instituicbes de Ensino Superior (IES) inovarem nestes cursos. Este decreto
ndo contempla a formacao de professores de PLNM.

Todavia, a situacdo na formacdo continua e especializada de professores é bastante
distinta. As IES podem oferecer cursos neste dominio, mas enquanto formacdo académica
especializada (nivel pés-graduado) ou formacgdo continua. Esta é ja& uma realidade em
algumas universidades portuguesas. No que respeita a formacao especializada, as IES podem
criar cursos que entendam ser de relevancia cientifica e profissional, bastando para isso
serem acreditados pela agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES).

No que concerne a formacdo continua, embora se trate de cursos que terdo de ser
acreditados por uma entidade externa (Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacéo
Continua), o seu enquadramento legal é menos restritivo, permitindo as IES, a semelhanca
do que acontece para a formagdo especializada, exercer a sua autonomia na oferta dos
cursos. Esta autonomia estende-se a associacOes e organizacOes ligadas a educacdo e
formacdo de professores, sendo um dos exemplos neste dominio o trabalho desenvolvido
pela APP (Associagdo de Professores de Portugués). De facto, nos ultimos anos, tém
aumentado as ofertas de formacao na area do PLNM, assim como a investigacdo produzida

neste dominio. E ainda de realcar, neste &mbito, o trabalho desenvolvido por associagdes
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ndo-governamentais, programas e projetos financiados pelo Estado e por organizagdes

privadas.™*

4.2 Formacao inicial de professores

A introducéo do Curriculo Europeu na formacdo inicial de professores afigura-se uma
tarefa complexa. A distribuicdo restritiva de um dado ndmero de créditos em dominios de
docéncia'?, associada a perfis fechados de formacdo, ndo cria espaco para a introducdo de
outras areas, nomeadamente para o desenvolvimento de competéncias de ensino em
contextos de diversidade linguistica e multicultural.

Todavia, e dependendo da recetividade das instituicGes e dos docentes a estas questdes,
ha espaco para o desenvolvimento de médulos de formacdo sobre o Ensino Inclusivo da
Linguagem Académica numa dada Unidade Curricular (UC) dos cursos de formacdo, por
exemplo no dominio de formacao “Formacéo Educacional Geral” ou “Didatica Especifica”.

Além disso, pode ser incentivada a participacdo dos alunos em cursos breves e
workshops opcionais neste dominio que possam ser acreditadas com ECTS, a funcionar
como formacao adicional, de natureza extra-curricular.

Existe ainda a possibilidade do desenvolvimento de projetos (trabalho de projeto,
investigagdo-acdo) no dominio da “Prética de Ensino Supervisionada”, que tomem como
objeto de compreensdo e de intervencdo problematicas relacionadas com esta area. Esta
forma de acdo afigura-se a mais frutifera, na medida em que o contato dos futuros
professores com realidades linguisticas e culturais diversas da sua suscitara a necessaria
motivacdo e contextualizacdo para a formacao neste dominio.

Contudo, ha também constrangimentos relevantes, que dificultam a implementacédo
deste curriculo na formacdo inicial de professores, como, por exemplo, a pouca abertura dos

curricula e a baixa recetividade das IES a inclusdo de novas areas de formacdo. Um segundo

1 Destacamos como exemplo o apoio dado pela Fundagdo Calouste Gulbenkian (Programa Gulbenkian de
Lingua Portuguesa) aos projectos desenvolvidos pelo ILTEC (Instituto de Linguistica Teorica e
Computacional), nomeadamente os projetos Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa e Bilinguismo,
Aprendizagem do Portugués L2 e Sucesso Educativo na Escola Portuguesa.

2 Dominios estabelecidos no DL 43/2007: Formagdo Educacional Geral: 5 - 10 ECTS; Didatica Especifica:
25 - 30 ECTS; Préatica de Ensino Supervisionada: 40 — 45 ECTS; Formagao na area de docéncia: 0 - 5 ECTS.
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obstaculo esta relacionado com a carga letiva e as horas de trabalho ja atribuidas aos
Mestrados em Ensino, que sdo globalmente percecionadas como excessivas pelos
estudantes/futuros professores. Porém, os constrangimentos ndo se prendem apenas com a
natureza organizacional dos cursos de formacdo de professores, mas também com a falta de
formacéo adequada dos docentes para a lecionagdo destas UCs, modulos ou cursos. Acresce
ainda a necessidade de se formar também o0s supervisores da pratica de ensino
supervisionada nas escolas, a qual esbarra com as condi¢Oes adversas de trabalho destes
docentes.

4.3 Formacéo continua de professores

No que respeita a adaptacdo do Curriculo Europeu a formacdo continua dos
professores, a tarefa parece mais facilitada. A oferta de acGes de formacdo na area de ensino
do portugués em contexto multilingue tem aumentado consideravelmente nos ultimos anos,
0 que se deve a flexibilidade do enquadramento legal e normativo para a acreditagdo das
acOes neste contexto. Esta flexibilidade facilita a introducdo de novas areas de formacao,
como a que aqui se propde e de diferentes modalidades. Para além das IES, os Centros de
Formacdo de Escolas e as Associacfes de Professores sdo parceiros dinamizadores
importantes, o que alarga o leque de potenciais promotores deste curriculo.

Neste contexto, e em resultado da andlise de necessidades, sugerimos, em primeiro
lugar, um formato de acdo que privilegie uma formacdo de natureza pratica e experimental
(formato de oficina ou projeto). A modalidade “oficina” afigura-se mais ajustada, pela
combinacdo de momentos de exposicdo e reflexdo tedrica, com momentos de partilha em
grande grupo e trabalho autdnomo nas escolas, centrados em processos de reflexdo-
experimentacdo. As acOes deverdo ter uma duracdo ndo inferior a 25 horas presenciais. De
forma complementar, sdo também interessantes as modalidades de elearning e b-learning,
com destaque para esta, por combinar momentos de exposi¢édo tedrica e partilha conjunta

com aprendizagem a distancia, que facilitaria muito a adeséo a formagé&o.

Importa considerar ainda constrangimentos relevantes, quer na formacdo inicial, quer

continua, que se prendem, por exemplo, com fatores de ordem financeira, numa area que,
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atualmente, ndo é considerada prioritaria para a formacao dos professores. Todavia, a vencer
em primeiro lugar parece-nos ser a falta de formacdo dos formadores. H&4 que apostar na
formacédo de formadores para as diferentes abordagens plurais, definindo como obrigatorio o
tratamento da diversidade (linguistica e cultural) em unidades curriculares de formagéo
inicial e em ofertas de formacdo continua. A diversidade linguistica e cultural ndo pode ser
algo que se coloca a mais nos curricula da formacdo. A ideia-chave é que todos podemos (e
devemos) ser educadores para a valorizagdo da diversidade linguistica e para a comunicagao

intercultural, numa sociedade globalizada e cada vez mais diversa.

5. Concluséao

A construcdo do projeto europeu ndo se pode nunca tornar uma realidade enquanto
existirem franjas da populacdo que sdo sistematicamente marginalizadas e votadas a vidas de
pobreza e exclusdo. No combate a exclusdo encontramos a importancia da educacgdo e da
literacia, como projetos de vida digna e direitos inalienaveis de todos e de cada um. A
questdo da diversidade linguistica e cultural, que ¢ uma marca distintiva e histérica da
Europa, ndo pode (continuar a ser) encarada como um problema, um défice cultural e
educativo, mas sim uma mais-valia que deve ser protegida e valorizada.

Como refere Gundara (2000: 124), uma boa formacéo intercultural de professores
(ndo treino intercultural) € um dos maiores desafios que a Unido Europeia enfrenta. Os
professores devem ser formados para trabalhar em escolas complexas, para saber lidar com
atitudes e comportamentos de racismo e xenofobia e saber organizar o trabalho em sala de
aula de modo a que as criangas com diferentes competéncias e culturas possam aprender
entre si, em vez de perturbar o processo de ensino-aprendizagem (idem, ibidem). Todavia,
enquanto a formacdo de professores ndo procurar ativamente espelhar essa diversidade no
seu seio (incluindo, por exemplo, nos seus quadros de formadores professores de varias
racas, etnias, linguas, ou criando vagas especificas para determinados grupos e oferecendo
incentivos a conclusdo do curso), dificilmente sairemos da atual situacdo, onde a forca de

trabalho docente é maioritariamente branca, de classe média, da etnia dominante e
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monolingue (Gay, 2002; Zeichner, 2008; Ladson-Billings, 2010)**.

A formacéo de professores tem de romper com a formacao convencional que oferece,
e que globalmente nédo trata com a devida atencdo as implicacdes profundas de ensinar para
uma sociedade democrética, para a inclusdo de todos e para a justica social, trabalhando
explicitamente as implicacbes pedagogicas e politicas da sociedade multilingue e
multicultural atual (Gundara, 2000; Zeichner, 2008; Ladson-Billings, 2010). Uma perspetiva
mais critica da formacdo de professores ndo é incompativel com uma orientagdo para o
desenvolvimento de competéncias de literacia funcional, tal como é advogado no curriculo
europeu EUCIM-TE, centrado num trabalho escolar que trabalhe eficazmente competéncias
académicas de criangas bilingues, tal como sdo exigidas pelas formas estandardizadas de
avaliacdo escolar (Cummins, 2000).

Por sua vez, as escolas estdo (ainda) muito longe de serem locais onde se contraria a
reproducéo do status quo social (Kincheloe, 2006), e onde a diversidade linguistica e cultural
é protegida e celebrada. A formacao de professores ndo pode (mais) ficar indiferente a esta
situacdo. Assumindo que uma educacao bilingue para todos os alunos cuja LM nédo é a
lingua oficial da escola seria a situacdo ideal, pois contrariaria a situacdo de educacdo
subtrativa que estes alunos frequentemente vivem (cf. Bartolomé 2007; Skutnabb-Kangas
2008), sabemos também que a defesa de uma abordagem inclusiva da linguagem académica
ao longo de todo o curriculo pode constituir um primeiro passo para um reconhecimento
mais vasto dos direitos destes alunos a uma boa educacdo e da necessidade de ajudar os
professores a ensinar todos os alunos.

Para tal, a formacdo de professores joga um papel fundamental. Ha que repensar a
mesma, afastando-se de programas e conteddos tradicionais, centrados em perspetivas
transmissivas e monoliticas da educacgdo escolar, reconhecendo que 0s tempos que vivemos,
de sistematica exclusdo escolar e reducdo do sucesso académico de Varios grupos sociais e
educacionais, exigem respostas transformadoras. O curriculo EUCIM-TE e a sua adaptacéo

ao contexto portugués visa constituir uma resposta nesse sentido.

3 Cf. ainda os dados relativos & representatividade do ensino superior de grupos sociais minoritarios em
Eurydice (2010).
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