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NOTA A EDICAO PORTUGUESA

O Gabinete de Assuntos Europeus e Relagfes Internacionais — GAERI — do
Ministério da Educacgdo apresenta a edi¢cdo portuguesa do Quadro Europeu
Comum de Referéncia (QECR), elaborado pelo conselho da Europa, no ambito do
Projecto “Politicas Linguisticas para uma Europa Multilingue e Multicultural” e
adaptado a realidade portuguesa pelo Grupo de Trabalho criado para o efeito.

Este Quadro constitui, juntamente com a Portfolio Europeu das Linguas, um
instrumento linguistico essencial para a harmonizagdo do ensino e da aprendiza-
gem das linguas vivas na grande Europa.

A apresentacdo desta obra em 2001 tem um duplo objectivo, na medida em
que nao so divulga um guia indispensavel para os professores que ensinam as lin-
guas estrangeiras € a lingua portuguesa, mas também porque a sua edigao consti-
tui mais uma celebracéo do Ano Europeu das Linguas — AEL 2001.

Esta publicacdo so foi possivel gracas a colaboragdo de vérias instituices e
organiza¢des, nomeadamente do Departamento de Educacédo Basica, do Departa-
mento do Ensino Secundario e da Coordena¢do do AEL 2001 do Ministério da
Educagdo, das Instituicbes do Ensino Superior Universitario e Politécnico e das
Associagdes de Professores de Linguas Vivas, num trabalho conjunto que a todos
agradeco.

Maria Eduarda Boal

Directora do Gabinete de Assuntos
Europeus e Relagdes Internacionais






PREFACIO

Esta edicdo reestruturada do Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas —
Aprendizagem, ensino, avaliagdo representa o Ultimo estadio de um processo que tem
sido activamente conduzido desde 1991 e que muito deve a colaboragdo de nume-
rosos membros da profissdo docente de toda a Europa e de fora dela.

O Conselho da Europa esta, por isso, reconhecido as seguintes entidades
pelas suas contribuicdes:

» Ao Grupo de Projecto Aprendizagem das Linguas e Cidadania Europeia, que repre-
sentou todos os Estados-membros do Conselho de Cooperacdo Cultural,
juntamente com o Canad4, na qualidade de observador, por ter seguido
atentamente o seu desenvolvimento;

« Ao Grupo de Trabalho, organizado pelo Grupo de Projecto, que incluiu vinte
participantes de todos os Estados-membros e que representou os diversos
interesses profissionais envolvidos, assim como aos representantes da
Comissdo Europeia e do seu programa LINGUA, pelos seus inestimaveis
conselhos e pela supervisdo do projecto;

» Ao Grupo de Autores, organizado pelo Grupo de Trabalho, que incluiu o
Professor J. L. M. Trim (Director de Projecto), o Professor D. Coste (Ecole
Normale Supérieure de Fontenay/Saint Cloud, CREDIF, Franca), o Doutor
M. B. North (Eurocentres, Suica) e M. J. Sheils (Secretariado). O Conselho
da Europa expressa 0s seus agradecimentos as instituicdes que permitiram
que as pessoas referidas contribuissem para este importante empreendi-
mento;

« Ao Fundo Nacional Suico de Investigagdo Cientifica, pelo seu apoio ao tra-
balho de elaboracéo e calibracdo de descritores de competéncias linguisti-
cas para os Niveis Comuns de Referéncia, do Doutor B. North e do Professor
G. Schneider (Universidade de Friburgo);

« A Fundag&o Eurocentres por ter fornecido os conhecimentos especializados
necessarios a definicdo e escalamento dos descritores de proficiéncia lin-
guistica;

» Ao Centro Nacional de Linguas Estrangeiras dos EUA, que atribuiu Bolsas
Mellon aos Doutores Trim e North, o que permitiu a sua participacao neste
projecto;

= Aos numerosos colegas e institui¢des de toda a Europa que responderam,
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frequentemente de forma muito cuidadosa, apontando pormenores concretos, ao
pedido de comentérios e de reac¢des aos projectos anteriores.

As informacdes recebidas foram levadas em linha de conta para a revisao do

Quadro e dos Guias do Utilizador antes da sua adop¢do em toda a Europa. Esta
revisao foi levada a cabo pelos Doutores J. L. M. Trim e B. North.
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NOTAS PARA O UTILIZADOR

Estas notas tém como objectivo ajuda-lo a usar o mais eficazmente possivel o
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — Aprendizagem, ensino, avaliacdo, quer
seja aprendente quer seja membro de qualquer grupo profissional relacionado
com o ensino das linguas e a avaliacdo. As notas ndo tratardo de aspectos especi-
ficos de utilizacdo do Quadro por professores, examinadores, autores de manuais,
formadores e por aqueles que tutelam a Educagdo. Esses aspectos especificos séo
objecto de orientagdo especial dirigida a cada uma das categorias de utilizadores
e contidas no Guia de Utilizador do Conselho da Europa, disponivel no respectivo
site da Internet. Estas notas pretendem ser uma primeira introdugdo ao Quadro de
Referéncia para todos os seus utilizadores.

Pode, evidentemente, usar-se 0 documento do Quadro como bem se entender,
como acontece com qualquer outra publicacdo. Na verdade, espera-se que alguns
leitores possam ser estimulados a usar o Quadro de modos que ndo tenham sido
previstos. Contudo, o Quadro foi escrito com dois objectivos principais:

1. Encorajar todos os que trabalham na &rea das linguas vivas, incluindo os
aprendentes, a reflectirem sobre questdes como:

» O que fazemos exactamente quando falamos ou escrevemos uns aos
outros?

O que nos permite agir assim?

= O que € que precisamos de saber a este respeito para tentarmos utilizar
uma lingua nova?

» Como definimos 0s nossos objectivos e avaliamos 0 Nosso progresso entre
a ignorancia total e o dominio efectivo da lingua estrangeira?

» Como se processa a aprendizagem da lingua?

* Que podemos fazer para nos ajudarmos a nds proprios e aos outros a
melhor aprendermos uma lingua?

2. Facilitar a troca de informacdo entre os que trabalham nesta area e 0s
aprendentes, de modo a que estes possam ser informados sobre o que deles se
espera, em termos de aprendizagem, e como poderao ser ajudados.

Mas, uma coisa deve ficar clara desde ja. Nao se trata DE MODO ALGUM de
dizer aos que trabalham nesta &rea o que devem fazer e como devem fazé-lo. Séo
levantadas questdes, mas ndo sdo dadas respostas. A funcdo do Quadro Europeu
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Comum de Referéncia ndo € nem formular os objectivos que os utilizadores devem
atingir, nem os métodos que devem usar.

Isto ndo significa que o Conselho da Europa fique indiferente a estas ques-
tGes. Na verdade, colegas de paises-membros, que ao longo de anos tém colabo-
rado nos projectos de Linguas Vivas do Conselho da Europa, tém levado a cabo
muita reflexdo e muito trabalho na defini¢do de principios e na préatica na area do
ensino, aprendizagem e avalia¢do das linguas. No Capitulo 1 encontrar-se-&o 0s
principios fundamentais e as suas consequéncias praticas. Constatar-se-ao que o
Conselho tem como preocupacdo melhorar a qualidade da comunicacao entre
europeus de diferentes contextos linguisticos e culturais, uma vez que a comuni-
cacdo conduz a uma maior mobilidade e a um maior intercambio, favorece a com-
preensao reciproca e reforga a colaboragéo. O Conselho da Europa apoia também
métodos de ensino e de aprendizagem que ajudem os jovens e também os apren-
dentes mais velhos a construirem as atitudes, os saberes e as capacidades neces-
sérias para se tornarem mais independentes na reflexdo e na ac¢do e mais respon-
sveis e cooperantes nas suas relagdes com os outros. Neste sentido, o trabalho
contribui para promover uma cidadania democratica.

De acordo com estes principios fundamentais, o Conselho encorajara todas
as pessoas implicadas na organizagdo da aprendizagem das linguas a basearem o
seu trabalho nas necessidades, motivacdes, caracteristicas e recursos dos apren-
dentes, significando isto ser capaz de responder 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?

» O que € que os leva a aprender?

* Que espécie de pessoas sao (idade, sexo, meio social e nivel de educagéo,
etc.)?

* Que saberes, capacidades e experiéncia possuem os professores?

= Que acesso tém a manuais, obras de referéncia (dicionarios, gramaticas,
etc.), suportes audiovisuais e informaticos?

» Quanto tempo podem (querem ou sdo capazes de) dedicar a aprendizagem
de uma lingua?

A partir desta andlise da situa¢do de ensino/aprendizagem, considera-se
extremamente importante definir de forma clara e explicita os objectivos mais
validos e mais realistas em funcdo das necessidades dos aprendentes, do ponto
de vista das suas caracteristicas e dos seus recursos. Numerosos sdo o0s implica-
dos na organizacdo da aprendizagem das linguas: professores e aprendentes na
sala de aula e, ainda, autoridades educativas, examinadores, autores e editores de
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manuais, etc. Se estiverem de acordo nos objectivos, podem, cada um na sua
area, trabalhar no mesmo sentido, para ajudarem os aprendentes a atingir esses
mesmos objectivos. Estdo, ainda, em posi¢ao de clarificar e explicitar os objecti-
vos e métodos usados para beneficio de todos aqueles que usam o produto do
seu trabalho.

O Quadro Europeu Comum de Referéncia foi elaborado com este objectivo. Para
cumprir a sua funcéo, tem de satisfazer determinados critérios. Deve ser exaus-
tivo, transparente e coerente.

Estes critérios sdo apresentados e explicados no Capitulo 1. Considera-se
mais importante esclarecer o que se entende por ‘exaustivo’. Significa, simples-
mente, que devera encontrar-se no Quadro de Referéncia tudo o que for necessa-
rio para descrever os objectivos, 0s métodos e os produtos. O esquema de para-
metros, categorias e exemplos, apresentado no Capitulo 2 (de forma resumida no
texto do quadro inicial) e mais pormenorizadamente nos Capitulos 4 e 5, pretende
dar uma imagem clara das competéncias (conhecimentos, capacidades, atitudes)
que os utilizadores da lingua constroem no decurso da sua experiéncia de uso da
lingua e que lhes permite responder aos desafios da comunicagdo para la de fron-
teiras linguisticas e culturais (ou seja, realizar tarefas comunicativas e actividades
nos varios contextos da vida social com as condigdes e as limitacdes que lhes séo
proprias). Os niveis comuns de referéncia, apresentados no Capitulo 3, permitem
acompanhar os progressos dos aprendentes a medida que estes constroem a sua
proficiéncia, através dos parametros do esquema descritivo.

Baseado no pressuposto de que a finalidade do ensino da lingua é tornar os
aprendentes competentes e proficientes na lingua em causa, o esquema devera
permitir definir e descrever os objectivos de forma clara e exaustiva. Podera achar-
-se 0 esquema referido situado para além das necessidades do utilizador. A partir
do Capitulo 4, encontrar-se-a no fim de cada sec¢do séries de perguntas que o
convidam a reflectir sobre a relevancia da seccdo relativamente aos seus objecti-
VOS e as suas preocupacdes e, em caso afirmativo, de que forma é relevante.
Poder-se-4 achar que a sec¢do nao é importante, talvez em virtude de ndo ser ade-
quada aos aprendentes em causa, ou que, apesar de ser Util para eles, ndo é uma
prioridade, dadas as limitacdes de tempo ou de recursos. Se for esse 0 caso,
ignore-se a sec¢do. Se, no entanto, se achar que é relevante (vendo-a em contexto,
talvez chame a atengdo), os Capitulos 4 e 5 do Quadro fornecerdo as denomina-
¢Oes dos principais parametros e categorias, acompanhadas de exemplos.

Nem as categorias nem os exemplos pretendem ser exaustivos. Se se desejar
descrever um dominio de especialidade, podera necessitar-se de subcategorizar
ainda mais a classificacdo apresentada. Os exemplos sdo apenas sugestdes.
Podera querer manter-se alguns dos exemplos, rejeitar outros e acrescentar ainda
outros. O utilizador devera sentir-se a vontade para o fazer, uma vez que Ihe cabe
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decidir sobre 0s seus objectivos e sobre o seu produto. Lembre-se que, mesmo
que algo pareca desnecessario no Quadro, podera |4 estar em virtude de ser de
interesse primordial para alguém proveniente de um contexto diferente, a traba-
Ihar numa situacdo distinta e responsavel por um outro grupo de aprendentes. No
caso de “condic@es e limitagdes”, por exemplo, pode ndo ser importante ter em
conta os niveis de ruido num estabelecimento de ensino, mas torna-se indispen-
savel para os pilotos aéreos: ndo ser capaz de identificar nimeros a 100% no meio
de um barulho infernal, numa comunicagéo terra/ar, pode significar a sua propria
morte e a dos passageiros. Por outro lado, lembre-se que as categorias e 0s enun-
ciados acrescentados poderao ser Gteis para outros. Por este motivo, a taxonomia
apresentada nos Capitulos 4 e 5 do Quadro de Referéncia ndo deve ser vista como
um sistema fechado, mas sim aberto, susceptivel de evolugéo a luz da experiéncia
adquirida.

Este principio aplica-se também a descri¢do dos niveis de proficiéncia. O
Capitulo 3 explica claramente que o nimero de niveis necessarios a um utilizador
depende da razdo que o leva a fazer essas disting@es e do uso que fara da informa-
cdo obtida. Ndo devem multiplicar-se 0s niveis mais do que o necessario. O sis-
tema em arvore como o do “hipertexto”, apresentado em 3.5, permite aqueles que
trabalham na &rea definir niveis de gradacdo mais geral ou mais especifica, depen-
dendo do grau de fineza desejada, para fazer as distingdes no seio de uma dada
populacdo de aprendentes. E também, com certeza, possivel (até vulgar) fazer a
distingdo entre objectivos em termos de niveis e graus de éxito desses objectivos
em termos de classificacoes.

O conjunto dos seis niveis usados no documento baseia-se na préatica corrente
de um certo numero de organismos publicos de certificacdo. Os descritores propos-
tos baseiam-se naqueles que “foram considerados transparentes, Uteis e pertinen-
tes por grupos de professores de lingua materna e ndo-materna, provenientes de
sectores educativos variados e com perfis de formacéo e de experiéncia de ensino
muito diferentes”. Mas trata-se de recomendagdes e n&o de obrigacdes. E um “docu-
mento de reflexdo, de discusséo e de projecto. Os exemplos pretendem abrir novas
possibilidades e ndo antecipar decisdes” (id.). Parece, no entanto, claro que um con-
junto de niveis comuns de referéncia como um instrumento de calibragdo € particu-
larmente bem visto por profissionais que, como em outras areas, consideram uma
vantagem trabalhar com medidas e normas estaveis e reconhecidas.

Como utilizador, devera usar o sistema de escalas e 0s descritores de forma
critica. A seccdo das Linguas Vivas do Conselho da Europa recebera com agrado
qualquer relato de experiéncia. Salientamos que as escalas sdo dadas ndo so para
uma proficiéncia global mas também para muitos dos parametros da proficiéncia
em lingua apresentados pormenorizadamente nos Capitulos 4 e 5. Isto permite
especificar perfis diferenciados para determinados aprendentes.
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No Capitulo 6, é dada especial atengdo a questdes de metodologia. Como se
adquire ou aprende uma nova lingua? Mais uma vez, o objectivo do Quadro nédo é
prescrever nem mesmo recomendar determinado método, mas apresentar opcoes,
convidando o utilizador a reflectir sobre a sua pratica actual, leva-lo consequente-
mente a tomar decisdes e a descrever exactamente aquilo que faz. Claro que, na
analise das suas finalidades e dos seus objectivos, encoraja-lo-emos a ter em con-
sideragdo as Recomendagdes do Conselho de Ministros, mas o objectivo do Qua-
dro de Referéncia €, antes de mais, 0 de 0 ajudar nas suas tomadas de decisdo. O
Capitulo 7 analisa mais cuidadosamente o papel das tarefas no ensino e na apren-
dizagem das linguas, uma das areas de ponta dos ultimos anos.

O Capitulo 8 examina os principios de desenvolvimento curricular, que envol-
vem a diferenciacdo de objectivos de aprendizagem das linguas, especialmente no
contexto de desenvolvimento da competéncia plurilingue e pluricultural do indivi-
duo, de modo a permitir-lhe lidar com os desafios de comunicagéo resultantes de
se viver numa Europa multilingue e multicultural. O capitulo merece ainda uma
leitura atenta por parte daqueles que, tendo que elaborar os curriculos para varias
linguas, estudam as vérias possibilidades de melhor distribuir os recursos entre
as diversas categorias de aprendentes.

O Capitulo 9 trata de questdes relacionadas com a avaliagdo, explicando a
pertinéncia do Quadro de Referéncia para a avaliacdo da proficiéncia em lingua e
dos resultados com a ajuda de critérios de avaliacdo e segundo diferentes aborda-
gens do processo de avaliacdo.

Os Apéndices aprofundam outros aspectos de escalamento que podem ser
considerados Uteis por alguns utilizadores. O Apéndice A trata de algumas ques-
tbes tedricas gerais para uso de utilizadores que desejem elaborar escalas para
populagdes especificas de aprendentes. O Apéndice B apresenta informag&o sobre
0 Projecto Suico que elaborou os descritores de escalas usados no Quadro de
Referéncia. Os Apéndices C e D apresentam escalas elaboradas por outros orga-
nismos, nomeadamente pelo DIALANG (Sistema de Avaliacdo na Lingua) e as
escalas com os descritores “E capaz de” (Can do), pela ALTE (Association of Language
Testers in Europe — Associacdo de Examinadores de Linguas na Europa).
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SINOPSE

O Capitulo 1 define as finalidades, os objectivos e as funcies do Quadro de Referéncia
a luz da politica geral de linguas do Conselho da Europa e, em parti-
cular, do plurilinguismo como resposta a diversidade linguistica e cul-
tural da Europa. Este capitulo estabelece os critérios que o Quadro
de Referéncia deve satisfazer.

O Capitulo 2 desenvolve a abordagem adoptada. A descricdo baseia-se numa ana-
lise do uso da lingua em termos das estratégias que os aprendentes
utilizam para activar competéncias gerais e comunicativas, com o
fim de desempenharem com éxito as actividades e desenvolver os pro-
cessos envolvidos na producéo e recepcéo de textos e na construcdo de dis-
cursos sobre determinados temas, o que lhes permite realizar tarefas,
enfrentando-as sob diferentes condicdes e com diferentes limita-
¢Oes resultantes das situagdes que ocorrem nos Vvarios dominios da
vida social. Os termos sublinhados indicam os parametros de des-
cricdo da utilizacdo da lingua e da capacidade do utilizador/apren-
dente para a utilizar.

O Capitulo 3 introduz os niveis comuns de referéncia. A progressao na aprendizagem
das linguas no que diz respeito aos parametros do esquema descri-
tivo pode ser calibrada de acordo com uma série flexivel de niveis de éxito
definidos por descritores apropriados. Este dispositivo tem de ser
suficientemente rico para dar conta de toda a gama de necessidades
do aprendente e, consequentemente, dos objectivos fixados pelas
diferentes instituicbes ou exigidos aos candidatos para uma qualifi-
cacdo em linguas.

O Capitulo 4 expde pormenorizadamente (mas ndo de modo exaustivo ou defini-
tivo) as categorias (escaladas, quando possivel) necessarias a des-
cricdo da utilizagdo da lingua pelo aprendente/utilizador, em funcdo dos
parametros identificados. Essas categorias cobrem sucessivamente:
os dominios e as situa¢des que constituem o contexto de utilizacdo
da lingua; as tarefas, os fins e os temas de comunicacéo: as activida-
des, as estratégias, 0s processos de comunicagdo e 0s textos, espe-
cialmente no que diz respeito as actividades e aos suportes.

O Capitulo 5 expde pormenorizadamente as competéncias gerais e comunicativas do
utilizador/aprendente escaladas na medida do possivel.
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O Capitulo 6 considera os processos de aprendizagem e de ensino das linguas e trata das
relagdes entre aquisicéo e aprendizagem, da natureza e do desenvol-
vimento da competéncia plurilingue, bem como das op¢des meto-
doldgicas mais gerais ou mais particulares em relacéo as categorias
expostas nos Capitulos 3 e 4.

O Capitulo 7 apresenta mais pormenorizadamente o papel das tarefas na aprendi-
zagem e no ensino das linguas.

O Capitulo 8 diz respeito as implicacdes da diversificacdo linguistica na concepgéo do
curriculo e trata de questdes como: o plurilinguismo e o pluricultura-
lismo; objectivos de aprendizagem diferenciados; principio de con-
cepcdo de um curriculo; cenarios curriculares; aprendizagem conti-
nua das linguas; competéncias modulares e parciais.

O Capitulo 9 apresenta as diversas finalidades da avaliacdo e os tipos de avaliacao
que lhes correspondem, em func¢do da necessidade de conciliar 0s
critérios concorrentes de exaustividade, de preciséo e de possibili-
dade operatoria.

A Bibliografia Geral propde uma escolha de obras e artigos que os utilizadores
do Quadro de Referéncia poderdo consultar se quiserem aprofundar algumas das
questdes levantadas. A bibliografia remete para as publica¢des mais relevantes do
Conselho da Europa, bem como para obras publicadas por outras entidades.

O Apéndice A discute a elaboragdo dos descritores de proficiéncia linguistica.
Explicam-se os métodos e os critérios de escalamento, bem como as exigéncias
para a formulacdo dos descritores dos parametros e das categorias anteriormente
apresentados.

O Apéndice B da uma visao de conjunto do projecto desenvolvido na Suica, que
permitiu formular e escalar os exemplos dos descritores. As escalas exemplificati-
vas do texto estdo listadas com o respectivo nimero de pagina.

O Apéndice C contém os descritores para a auto-avaliacdo de uma série de niveis
adoptados pelo Projecto DIALANG da Comissdo Europeia para a Internet.

O Apéndice D contém os descritores “E capaz de” (Can Do) numa sucessdo de
niveis, elaborados pela ALTE.
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1. O Quadro Europeu Comum de Referéncia no seu contexto
politico e educativo

1.1. O que é o Quadro Europeu Comum de Referéncia?

O Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR) fornece uma base comum
para a elaboracdo de programas de linguas, linhas de orientagdo curriculares, exa-
mes, manuais, etc., na Europa. Descreve exaustivamente aquilo que os aprenden-
tes de uma lingua tém de aprender para serem capazes de comunicar nessa lingua
e quais os conhecimentos e capacidades que tém de desenvolver para serem eficazes
na sua actuacdo. A descricdo abrange também o contexto cultural dessa mesma
lingua. O QECR define, ainda, os niveis de proficiéncia que permitem medir os pro-
gressos dos aprendentes em todas as etapas da aprendizagem e ao longo da vida.

O QECR pretende ultrapassar as barreiras da comunicacao entre profissionais
que trabalham na &rea das linguas vivas, provenientes de diferentes sistemas edu-
cativos na Europa. Fornece aos que tutelam a Educacédo, aos autores de progra-
mas, aos professores, aos formadores de docentes, aos organismos de certificacao,
etc., 0s meios para reflectirem sobre a sua pratica actual, com vista a contextualiza-
rem e a coordenarem 0s seus esfor¢os e a assegurarem que estes respondam as
necessidades reais dos aprendentes pelos quais sao responsaveis.

Ao fornecer uma base comum para a explicitacdo de objectivos, contetdos e
métodos, 0 QECR reforcara a transparéncia de cursos, programas e qualificacdes,
promovendo, assim, a cooperacdo internacional na area das linguas vivas. A apre-
sentacdo de critérios objectivos na descri¢do da proficiéncia facilitara o reconheci-
mento reciproco de qualificagdes obtidas em diferentes contextos de aprendiza-
gem e, consequentemente, facilitara a mobilidade europeia.

A natureza taxondémica do QECR significa, inevitavelmente, uma tentativa de
abordagem da enorme complexidade da linguagem humana, analisando a compe-
téncia em lingua nas suas diferentes componentes. E-se confrontado com alguns
problemas de caracter psicoldgico e pedagdgico mais ou menos complexos. A comu-
nicagdo envolve todo o ser humano. As capacidades abaixo isoladas e classificadas
interagem de forma complexa com o desenvolvimento da personalidade singular de
cada ser humano. Como agentes sociais, todos os individuos estabelecem relagdes
com um vasto conjunto de grupos sociais que se sobrepdem e que, em conjunto,
definem a sua identidade. Numa abordagem intercultural, é objectivo central da edu-
cacdo em lingua promover o desenvolvimento desejavel da personalidade do apren-
dente no seu todo, bem como o seu sentido de identidade, em resposta & experién-
cia enriquecedora da diferenca na lingua e na cultura. Cabe aos professores e aos
proprios aprendentes reintegrar as varias partes num todo saudavel e desenvolvido.
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O QECR inclui a descricao de qualificacBes ‘parciais’, apropriadas sempre que
seja apenas necessario um conhecimento mais restrito da lingua (p. ex.: mais a
compreensdo oral do que a expressao oral), ou sempre que haja um limite de
tempo para a aprendizagem de uma terceira ou quarta lingua e que possam con-
seguir-se resultados mais Uteis, usando, por exemplo, mais as capacidades de
reconhecimento do que as capacidades de memoria. O reconhecimento formal de
tais capacidades ajudara a promover o plurilinguismo através da aprendizagem de
uma maior variedade de linguas europeias.

1.2. Finalidades e objectivos da politica linguistica do Conselho da Europa

O QECR responde ao objectivo geral do Conselho da Europa, tal como foi
definido nas Recomendacdes R (82) 18 e R (98) 6 do Conselho de Ministros: “con-
seguir maior unidade entre todos os seus membros”, atingindo-se este objectivo
“com a adopcdo de uma acgdo comum na area da cultura”.

O trabalho do Conselho de Cooperagdo Cultural do Conselho da Europa no
que diz respeito as linguas vivas foi estruturado, desde a sua fundagéo, a volta de
uma série de projectos de médio prazo e fez derivar a sua coeréncia e continui-
dade da adesdo a trés principios basicos enunciados no preambulo R (82) 18 do
Conselho de Ministros do Conselho da Europa:

e que o rico patrimonio que representa a diversidade linguistica e cultural na
Europa constitui uma valiosa fonte comum que convém proteger e desen-
volver, sendo necesséarios esfor¢os consideraveis no dominio da educac&o,
de modo a que essa diversidade, em vez de ser um obstaculo a comunica-
¢do, se torne numa fonte de enriquecimento e de compreenséo reciprocos;

e que apenas através de um melhor conhecimento das linguas vivas euro-
peias se conseguira facilitar a comunicagdo e a interaccdo entre Europeus
de linguas maternas diferentes, por forma a promover a mobilidade, o
conhecimento e a cooperagao reciprocas na Europa e a eliminar os precon-
ceitos e a discriminacéo;

 que os Estados-membros, ao adoptarem ou desenvolverem uma politica
nacional no dominio do ensino e da aprendizagem das linguas vivas, pode-
riam atingir uma maior concertacao a nivel europeu, gracas a acordos ade-
quados que visem uma cooperacao e uma coordenagdo constantes das suas
politicas.

De modo a pdr em prética estes principios, 0 Conselho de Ministros solicitou
aos governos dos Estados-membros que:
“(F14) Promovessem a cooperacdo nacional e internacional das instituicbes
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governamentais e ndo-governamentais que se dedicam ao desenvolvimento de
métodos de ensino e de avaliacdo no dominio da aprendizagem das linguas vivas
e a producdo e utilizacdo de materiais, incluindo as instituicdes envolvidas na
producdo e uso de materiais multimédia”.

“(F17) Fizessem 0 necessario para conseguir pér em pratica um sistema euro-
peu eficaz de troca de informacédo, englobando todos os aspectos da aprendiza-
gem e ensino das linguas vivas e de pesquisa neste dominio e fazendo uso pleno
das novas tecnologias da informacéo.”

Consequentemente, as actividades do Conselho de Cooperacdo Cultural, da
sua Comissdo de Educacdo e da sua Seccdo das Linguas Vivas tém procurado
encorajar, apoiar e coordenar os esfor¢cos dos Estados-membros e das organiza-
¢Oes ndo-governamentais de modo a melhorarem a aprendizagem das linguas, de
acordo com os principios fundamentais apresentados e, especialmente, com as
etapas necessérias para implementacdo das medidas propostas no anexo da
Recomendacdo N° R (82) 18:

A. Medidas de caracter geral

1. Assegurar, 0 melhor possivel, que todos os sectores da populacdo dispo-
nham de meios efectivos para adquirirem um conhecimento das linguas de
outros Estados-membros (ou de outras comunidades no seio do seu pro-
prio pais), assim como as capacidades para o0 uso dessas mesmas linguas,
de modo a permitir-lhes satisfazer as suas necessidades comunicativas e
especialmente:
1.1.lidar com situac¢des da vida quotidiana noutro pais e ajudar os estran-

geiros residentes no seu proprio pais a fazerem o mesmo;
1.2.trocar informag@es e ideias com jovens e adultos, falantes de uma
outra lingua e comunicar aos outros pensamentos e sentimentos;
1.3.adquirir um conhecimento mais vasto e mais profundo sobre 0 modo
de vida e a mentalidade de outros povos, assim como sobre 0 seu
patrimoénio cultural.

2. Promover, encorajar e apoiar os esforcos de professores e aprendentes, a
todos os niveis, para que apliquem, de acordo com a sua situagéo, 0s prin-
cipios de implementacgdo de sistemas de aprendizagem das linguas (tal
como sao progressivamente definidos no Programa das “Linguas Vivas” do
Conselho da Europa):
2.1.baseando o ensino e a aprendizagem das linguas nas necessidades,

motivacdes, caracteristicas e recursos dos aprendentes;
2.2.definindo, com o maximo de rigor, objectivos validos e realistas;
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2.3.elaborando métodos e materiais adequados;
2.4.implementando modalidades e instrumentos adequados que permitam
avaliar programas de aprendizagem.

3. Promover programas de pesquisa e de desenvolvimento que visem introdu-
zir, em todos os niveis de ensino, métodos e materiais mais apropriados,
de modo a permitir que diferentes grupos e tipos de aprendentes adquiram
uma proficiéncia comunicativa adequada as suas necessidades especificas.

O Preambulo de R (98) 6 reafirma os objectivos politicos da sua ac¢do no
dominio das linguas vivas:

* preparar todos os Europeus para os desafios da enorme mobilidade interna-
cional e de uma cooperagdo mais proxima ndo sé nos dominios da educagao,
cultura e ciéncia, mas também nos dominios do comércio e da industria;

= promover a compreensdo e a tolerancia reciprocas e o respeito pela identidade
e diversidade cultural através de uma comunicac&o internacional mais eficaz;

e manter e desenvolver a riqueza e a diversidade da vida cultural europeia
através de um conhecimento reciproco e cada vez maior das linguas nacio-
nais e regionais, incluindo aquelas que sdo menos ensinadas;

e responder as necessidades de uma Europa multilingue e multicultural,
desenvolvendo de forma considerével a capacidade dos europeus comuni-
carem entre si, para la de fronteiras linguisticas e culturais, o que exige um
esforco bem alicercado ao longo da vida, que deve ser encorajado, visto
numa base mais organizada e financiado em todos os niveis de ensino
pelas autoridades competentes;

e evitar 0s perigos que possam resultar da marginalizacdo daqueles que ndo
possuam as capacidades necessarias para comunicarem numa Europa inte-
ractiva.

Este objectivo foi considerado prioritario na Primeira Cimeira dos Chefes de
Estado, que identificaram a xenofobia e as manifesta¢es ultra-nacionalistas
como o principal obstaculo & mobilidade e integragdo europeias, ou mesmo como
uma enorme ameaga a estabilidade na Europa e ao funcionamento saudével da
democracia.

A Segunda Cimeira teve como objectivo prioritario a preparagdo para a cida-
dania democratica, acrescentando, assim, importancia a um outro objectivo adop-
tado em projectos recentes, nomeadamente:

= promover métodos de ensino das linguas vivas que reforcem a independén-
cia de pensamento, de juizos criticos e de accdo, associada a capacidades
sociais e a responsabilidade.
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A luz destes objectivos, o Conselho de Ministros sublinhou “a importancia
politica de desenvolver, nos nossos dias e no futuro, dominios de acc¢éo especifi-
cos, tais como estratégias para diversificar e intensificar a aprendizagem de lin-
guas, de modo a promover o plurilinguismo num contexto pan-europeu” e cha-
mou a atencdo para a importancia do desenvolvimento de mais lagos educativos e
de intercadmbio e da explora¢do do enorme potencial das novas tecnologias da
informagéo e da comunicacéo.

1.3. O que € o ‘plurilinguismo’?

Nos ultimos anos, o conceito de plurilinguismo ganhou importancia na abor-
dagem da aprendizagem de linguas feita pelo Conselho da Europa. Assim, distin-
gue-se ‘plurilinguismo’ de ‘multilinguismo’, que é entendido como o conheci-
mento de um certo numero de linguas ou a coexisténcia de diferentes linguas
numa dada sociedade. Pode chegar-se ao multilinguismo simplesmente diversifi-
cando a oferta de linguas numa escola ou num sistema de ensino especificos,
incentivando os alunos a aprender mais do que uma lingua estrangeira, ou, ainda,
diminuindo a posi¢do dominante do inglés na comunicagdo internacional. A abor-
dagem plurilinguistica ultrapassa esta perspectiva e acentua o facto de que, a
medida que a experiéncia pessoal de um individuo no seu contexto cultural se
expande, da lingua falada em casa para a da sociedade em geral e, depois, para as
linguas de outros povos (aprendidas na escola, na universidade ou por experién-
cia directa), essas linguas e culturas ndo ficam armazenadas em compartimentos
mentais rigorosamente separados; pelo contrario, constréi-se uma competéncia
comunicativa, para a qual contribuem todo o conhecimento e toda a experiéncia
das linguas e na qual as linguas se inter-relacionam e interagem. Um locutor
pode, em diferentes situagdes, recorrer, com desembaraco, a diferentes partes
desta competéncia para estabelecer uma comunicacao eficaz com um interlocutor
especifico. Os interlocutores podem, por exemplo, passar de uma lingua (ou de
um dialecto) para outra, explorando a capacidade de cada um deles de se expres-
sar numa lingua e de compreender a outra; ou uma pessoa pode até recorrer ao
conhecimento de um certo nimero de linguas para compreender um texto, escrito
ou até oral, numa lingua previamente “desconhecida”, reconhecendo palavras de
um repositorio internacional comum, apesar da sua forma disfarcada. Aqueles
que tém alguns conhecimentos, mesmo elementares, podem usa-los para ajudar
a comunicar aqueles que 0s nao tém, servindo, assim, de mediadores entre indivi-
duos que ndo tém nenhuma lingua em comum. Na auséncia de um mediador,
esses individuos podem, de qualquer forma, estabelecer um certo grau de comuni-
cacdo se accionarem todos os seus instrumentos linguisticos, fazendo experiéncias
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com formas alternativas de expressdo em diferentes linguas ou dialectos, explo-
rando formas paralinguisticas (a mimica, os gestos, as expressdes faciais, etc.) e
simplificando radicalmente o seu uso da lingua.

Deste ponto de vista, a finalidade do estudo das linguas modificou-se profun-
damente. N&o se trata ja de alcangar 'mestria’ em uma, duas ou mesmo em trés lin-
guas (cada uma colocada no seu lugar), tendo como modelo final o “falante nativo
ideal”. Em vez disso, a finalidade passa a ser o desenvolvimento de um repertério
linguistico no qual tém lugar todas as capacidades linguisticas. Isto implica, eviden-
temente, que a oferta das linguas em institui¢des de ensino deva ser diversificada e
que os estudantes possam ter oportunidade de desenvolver uma competéncia pluri-
lingue. Para além disso, uma vez admitido o facto de que a aprendizagem de uma
lingua é tarefa de uma vida, torna-se fulcral o desenvolvimento da motivacdo, da
capacidade e da confianga do jovem para poder enfrentar novas experiéncias lin-
guisticas fora do meio escolar. As responsabilidades das autoridades que tutelam a
educacdo, que qualificam jaris de exame e professores, ndo podem, simplesmente,
ser confinadas a exigéncia de aquisicdo de um determinado nivel de proficiéncia
numa determinada lingua, num dado momento, por mais importante que isso seja.

As consequéncias desta mudanca de paradigma ndo foram ainda totalmente
regulamentadas e passadas a pratica. A evolugdo mais recente do programa de
linguas do Conselho da Europa foi pensada de modo a que pudessem ser produzi-
dos instrumentos utilizaveis por todos os profissionais do ensino das linguas na
promoc&o do plurilinguismo. O Portfolio Europeu de Linguas (PEL), em particular,
fornece um enquadramento no qual pode ser registada e formalmente reconhe-
cida a aprendizagem de linguas e de experiéncias interculturais dos mais diversos
tipos. Com esta finalidade, o QECR fornece, para além de uma escala para todos
0s aspectos da proficiéncia linguistica numa dada lingua, uma analise do uso da
lingua e das competéncias linguisticas, o0 que torna mais facil, para aqueles que
trabalham na area, a definicdo de objectivos e a descricdo de niveis de éxito em
todas as capacidades, de acordo com as varias necessidades, caracteristicas e
recursos dos aprendentes.

1.4. Porque é o QECR necessério?

Em Novembro de 1991, por iniciativa do Governo Federal Suico, realizou-se
em Rischlikon um Simpdsio Internacional, subordinado ao tema “Transparéncia e
Coeréncia na Aprendizagem de Linguas na Europa: Objectivos, Avaliagdo, Certifi-
cacdo”. Este simposio chegou as seguintes conclusdes:

1. E necesséria uma maior intensificacio da aprendizagem e do ensino de lin-
guas nos paises-membros para a promog¢do de uma maior mobilidade, uma
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comunicacdo internacional mais eficaz, combinada com o respeito pela
identidade e pela diversidade culturais, um maior acesso a informacéo,
uma interaccdo pessoal mais intensa, melhores rela¢des de trabalho e um
entendimento matuo mais profundo;

. Para atingir estas finalidades, a aprendizagem de linguas deve ser feita ao
longo de toda a vida. Como tal, deve ser promovida e facilitada transversal-
mente pelos sistemas de ensino, do pré-escolar a educacdo de adultos;

. E desejavel o desenvolvimento de um Quadro de Referéncia para a apren-
dizagem de linguas em todos os niveis, de modo a:

= promover e facilitar a cooperacao entre instituicbes de ensino de diferen-
tes paises;

« fornecer uma base sélida para o reconhecimento mutuo das qualificagcbes
em linguas;

= ajudar aprendentes, professores, organizadores de cursos, jdris de exame
e responsaveis pelo ensino a enquadrar e coordenar os seus esforgos.

O plurilinguismo tem que ser visto no contexto do pluriculturalismo. A lingua

ndo é apenas um aspecto fundamental da cultura, mas é também um meio de
acesso a manifestagfes culturais. Muito do que acima foi dito se aplica de igual
modo a um campo mais geral. Na competéncia cultural de um individuo, as varias
culturas (nacional, regional, social) as quais esse individuo teve acesso néo co-
-existem simplesmente lado a lado. Sdo comparadas, contrastam e interagem
activamente para produzir uma competéncia pluricultural enriquecida e integrada,
da qual a competéncia plurilingue € uma componente que, por seu turno, interage
com outras componentes.

1.5. Que utilizagdes para o QECR?

As utilizagdes do QECR incluem:
A elaboracéo de programas de aprendizagem de linguas em termos de:

* pressupostos, no que diz respeito a conhecimentos prévios e a sua articula-
¢do com as aprendizagens anteriores, especialmente nas interfaces entre os
ciclos de educacdo basica, secundaria e pos-secundaria;

* objectivos;

» conteudo.

A planificagdo da certificagao linguistica em termos de:
« conteddo dos programas dos exames;
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« critérios de avalia¢do, construidos mais em termos de resultados positivos
do que com o intuito de sublinhar as insuficiéncias.

A planificagdo da aprendizagem auto-dirigida, incluindo:

« despertar da consciéncia do aprendente para o estado actual dos seus
conhecimentos;

« a fixacdo pelo aprendente de objectivos validos e realistas;

» a seleccdo de materiais;

* a auto-avaliag&o.

Os programas de aprendizagem e a certificacdo podem ser:

« globais, levando o aprendente a avancar em todas as dimensdes da proficién-
cia em lingua e da competéncia comunicativa;

» modulares, melhorando a proficiéncia do aluno numa area restrita, com um
fim especifico;

= ponderados, dando énfase a determinados aspectos da aprendizagem que
conduzam a um ‘perfil’ no qual o aprendente atinge niveis relativamente
mais elevados em algumas areas do conhecimento e em algumas capacida-
des mais do que noutras;

* parciais, assumindo a responsabilidade apenas por certas actividades e capa-
cidades (p. ex.: a recep¢do) e deixando outras de lado.

O QECR estéa construido de forma a integrar todos estes aspectos.

Ao considerar o papel do QECR em estadios mais avancados da aprendiza-
gem de linguas, é necessério levar em linha de conta as modifica¢cbes na natureza
das necessidades dos aprendentes e o contexto no qual eles vivem, estudam e
trabalham. S&o necessarias qualificacdes gerais, a um nivel para além do limiar, as
quais podem ser enquadradas tomando o QECR como referéncia. Tém de ser,
naturalmente, bem definidas, bem adaptadas as situa¢des nacionais e abranger
areas novas, especialmente no campo cultural e em dominios mais especializa-
dos. Além disto, os médulos ou conjuntos de modulos adaptados as necessida-
des especificas, as caracteristicas e aos recursos dos alunos podem desempenhar
um papel importante.

1.6. A que critérios deve obedecer 0 QECR?

De modo a cumprir as suas fungdes, este QECR tem que ser abrangente,
transparente e coerente.
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Por ‘abrangente’ entende-se que o QECR deve tentar especificar um leque de
conhecimentos linguisticos, de capacidades e de usos tdo amplo quanto possivel
(sem tentar, evidentemente, estabelecer a priori todos 0s usos possiveis da lingua
em todas as situagdes — 0 que é uma tarefa impossivel) e deve procurar também
que todos os utilizadores sejam capazes de descrever 0s seus objectivos, etc.,
tomando-o como referéncia. O QECR devera diferenciar as varias dimensdes con-
sideradas na descri¢cdo da proficiéncia em lingua e fornecer uma série de pontos
de referéncia (niveis ou patamares) que permitam calibrar o progresso na aprendi-
zagem. Deve ter-se presente que o desenvolvimento de uma proficiéncia comuni-
cativa envolve outras dimens@es para além da dimensao estritamente linguistica
(p. ex.: a consciéncia sociocultural, a experiéncia imaginativa, as relagbes afecti-
vas, 0 aprender a aprender, etc.).

Por ‘transparente’ entende-se que a informagdo deve ser claramente formu-
lada e explicita, disponivel e rapidamente compreensivel pelos utilizadores.

Por ‘coerente’ entende-se que a descricdo esta isenta de contradigdes inter-
nas. No que diz respeito aos sistemas educativos, a coeréncia exige que haja uma
relacdo harmoniosa entre as suas componentes:

« a identificagdo de necessidades;

* a defini¢do de objectivos;

« a delimitacdo de conteudos;

» a selecgdo ou producédo de materiais;

« a elaboracdo de programas de ensino/aprendizagem;

« a escolha dos métodos de ensino e de aprendizagem usados;
 aavaliacdo e a testagem.

A construcdo de um Quadro de Referéncia abrangente, transparente e coerente
para a aprendizagem e o ensino de linguas ndo implica a imposi¢do de um sistema
Unico e uniforme. Pelo contrario, 0 QECR deve ser aberto e flexivel para que possa
ser aplicado, com as adapta¢des necessarias, a situacdes especificas. O QECR
devera ser:

 multiusos: utilizavel para toda a variedade de finalidades envolvidas no pla-
neamento e na disponibilizacdo de meios para a aprendizagem de linguas;

« flexivel: adaptével & utilizagdo em diferentes circunstancias;

« aberto: capaz de ser aumentado e aperfeicoado;

« dindmico: em evolugéo continua, correspondendo a experiéncia do seu uso;

« amigavel: apresentado sob uma forma rapidamente compreensivel e utiliza-
vel por todos a quem se dirige;

= ndo-dogmatico: ndo ligado, de modo irrevogavel e exclusivo, a nenhuma das
teorias e praticas concorrentes da Linguistica ou das Ciéncias da Educacéo.
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2. Abordagem adoptada

2.1. Uma abordagem orientada para a acgao

Um quadro de referéncia para a aprendizagem, o ensino e a avaliacao das lin-
guas vivas, transparente, coerente e abrangente, deve estar relacionado com uma
representacdo de conjunto muito geral do uso e da aprendizagem das linguas. A
abordagem aqui adoptada €, também de um modo muito geral, orientada para a
accdo, na medida em que considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de
uma lingua como actores sociais, que tém que cumprir tarefas (que nao estdo
apenas relacionadas com a lingua) em circunstancias e ambientes determinados,
num dominio de actuagdo especifico. Se os actos de fala se realizam nas activida-
des linguisticas, estas, por seu lado, inscrevem-se no interior de ac¢des em con-
texto social, as quais lhes atribuem uma significacdo plena. Falamos de 'tarefas’
na medida em que as ac¢des sdo realizadas por um ou mais individuos que usam
estrategicamente as suas competéncias especificas para atingir um determinado
resultado. Assim, a abordagem orientada para a ac¢ao leva também em linha de
conta 0s recursos cognitivos, afectivos, volitivos e o conjunto das capacidades que
o individuo possui e pde em pratica como actor social.

Deste ponto de vista, qualquer forma de aprendizagem e de uso da lingua
pode ser descrito do seguinte modo:

O uso de uma lingua abrangendo a sua aprendizagem inclui as acgbes realizadas
pelas pessoas que, como individuos e como actores sociais, desenvolvem um conjunto
de competéncias gerais e, particularmente, competéncias comunicativas em lingua.
As pessoas utilizam as competéncias a sua disposi¢do em varios contextos, em diferen-
tes condigdes, sujeitas a diversas limitacfes, com o fim de realizarem actividades lin-
guisticas que implicam processos linguisticos para produzirem e/ou receberem textos
relacionados com temas pertencentes a dominios especificos. Para tal, activam as estra-
tégias que lhes parecem mais apropriadas para o desempenho das tarefas a realizar. O
controlo destas acgoes pelos interlocutores conduz ao reforgo ou a modificagdo das suas
competéncias.

= Competéncias sdo o conjunto dos conhecimentos, capacidades e caracteristi-
cas que permitem a realizagdo de acgdes.

 As competéncias gerais ndo sdo as especificas da lingua, mas aquelas a que se
recorre para realizar actividades de todo o tipo, incluindo as actividades lin-
guisticas.

« As competéncias comunicativas em lingua sdo aquelas que permitem a um indivi-
duo agir utilizando especificamente meios linguisticos.
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« O contexto refere-se a constelagdo de acontecimentos e de factores situacionais
(fisicos e outros), tanto internos como externos ao individuo, nos quais 0s
actos de comunicacao se inserem.

« As actividades linguisticas abrangem o exercicio da propria competéncia comu-
nicativa em lingua num dominio especifico no processamento (recepgao
e/ou producdo) de um ou mais textos, com vista a realizacdo de uma tarefa.

« Os processos linguisticos referem-se a cadeia de acontecimentos, neuroldgicos
e fisioldgicos, implicados na produgdo e recepcdo orais e escritas.

« Texto é definido como qualquer sequéncia discursiva (falada e/ou escrita)
relacionada com um dominio especifico e que, como suporte ou como fim,
como produto ou como processo, da lugar a actividades linguisticas no
decurso da realizacao de uma tarefa.

« Dominio denomina 0s vastos sectores da vida social nos quais 0s actores
sociais operam. No QECR foi apenas adoptada uma categoriza¢do de ordem
hierarquicamente mais elevada, limitando aqueles sectores as categorias
maiores relevantes para o ensino, aprendizagem e uso das linguas: os domi-
nios educativo, profissional, publico e privado.

» Estratégia € qualquer linha de acc¢do organizada, regulada e com uma finali-
dade determinada pelo individuo para a realizacdo de uma tarefa que ele
escolhe ou com a qual se vé confrontado.

» Uma tarefa € definida como qualquer accdo com uma finalidade considerada
necessaria pelo individuo para atingir um dado resultado no contexto da
resolucdo de um problema, do cumprimento de uma obriga¢do ou da reali-
zacdo de um objectivo. Esta definicdo pode abranger um vasto leque de
accOes tais como deslocar um armario, escrever um livro, obter certas con-
dicBes ao negociar um contrato, jogar as cartas, pedir uma refeicdo num
restaurante, traduzir um texto escrito em lingua estrangeira ou preparar a
realizacdo de um jornal de turma em grupo.

Se for aceite que as diferentes dimensdes acima destacadas estdo inter-rela-
cionadas em todas as formas do uso e da aprendizagem da lingua, entdo, qual-
quer acto de ensino ou de aprendizagem da lingua esta, de algum modo, relacio-
nado com cada uma destas dimens0es: estratégias, tarefas, textos, competéncias
gerais individuais, competéncia comunicativa em lingua, actividades linguisticas,
processos linguisticos, contextos e dominios.

Simultaneamente, no ensino e na aprendizagem, é possivel que o objectivo e,
consequentemente, a avaliacdo, possam focalizar uma componente ou subcom-
ponente especifica (sendo as outras componentes consideradas como meios para
atingir fins ou como aspectos a enfatizar noutras alturas ou irrelevantes para as
circunstancias em causa). Aprendentes, professores, organizadores de cursos,
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autores de materiais educativos, examinadores, estdo inevitavelmente implicados
neste processo de focalizagdo numa dimensao especifica, na decisdo sobre o grau
de importancia dada a outras dimensdes e no modo de dar conta destas escolhas.
Adiante serdo dados exemplos ilustrativos desta afirmacdo. Todavia, € absoluta-
mente evidente que, embora seja frequentemente afirmado que a finalidade de um
programa de ensino/aprendizagem é o desenvolvimento de capacidades de comuni-
cacdo (possivelmente porque esse conceito é mais representativo de uma aborda-
gem metodoldgica?), alguns programas esforcam-se, na realidade, por atingir um
desenvolvimento qualitativo ou quantitativo das actividades linguisticas numa lin-
gua estrangeira, outros acentuam o desempenho num dominio especifico, outros,
ainda, o desenvolvimento de certas competéncias gerais, enquanto outros estao
preocupados principalmente com o aperfeicoamento de estratégias. A pretensao de
que “tudo esta ligado” ndo significa que os objectivos ndo possam ser diferenciados.

Cada uma das principais categorias acima delineadas pode ser dividida em
subcategorias (também muito genéricas), que serdo descritas nos capitulos
seguintes. Neste capitulo, serdo consideradas apenas as varias componentes das
competéncias gerais, da competéncia comunicativa, das actividades linguisticas e
dos dominios.

2.1.1. As competéncias gerais individuais

As competéncias gerais dos utilizadores ou aprendentes de linguas (ver sec¢ao
5.1.) incluem o conhecimento declarativo (saber), a competéncia de realizacdo (saber-fazer), a
competéncia existencial (saber-ser e saber-gstar) e a competéncia de aprendizagem (saber-apren-
der). O conhecimento declarativo (ver 5.1.1.) é entendido como um conhecimento
que resulta da experiéncia (conhecimento empirico) e de uma aprendizagem mais
formal (conhecimento académico). Toda a comunicacdo humana depende de um
conhecimento partilhado do mundo. No que diz respeito ao uso e a aprendizagem
de linguas, o conhecimento que é posto em marcha ndo se encontra relacionado
directamente com a lingua e a cultura de forma exclusiva. O conhecimento acadé-
mico num dominio cientifico ou técnico e o conhecimento empirico ou académico
num dominio profissional tém claramente um papel importante na recepcao e na
compreensdo de textos numa lingua estrangeira relacionados com estes domi-
nios. O conhecimento empirico relacionado com a vida quotidiana (organizacdo
do dia, horas de refeicdo, meios de transporte, comunicacdo e informacédo), no
dominio publico ou no privado, é, também, essencial para a gestdo de actividades
linguisticas numa lingua estrangeira. O conhecimento dos valores partilhados e
das crencas dos grupos sociais doutros paises e regides, tais como crengas religio-
sas, tabus, histéria comum, etc., sdo essenciais para a comunicagao intercultural.
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Estas diferentes areas do conhecimento variam de individuo para individuo.
Podem ser especificas de uma cultura mas, de qualquer forma, estéo relacionadas
com parametros e constantes mais universais.

Um conhecimento novo ndo é simplesmente adicionado ao conhecimento
que ja se possuia, antes é condicionado pela natureza, pela riqueza e pela estru-
tura do conhecimento anterior de cada um e, para além disso, serve para modifi-
car e reestruturar este ultimo, mesmo que s parcialmente. Claramente, assim, o
conhecimento que um individuo ja adquiriu é directamente relevante para a
aprendizagem das linguas. Em muitos casos, os métodos de ensino e de aprendi-
zagem pressupdem a existéncia dessa consciéncia do mundo. Todavia, em alguns
contextos (p. ex.: imersdo, frequéncia da escola ou da universidade onde a lingua
de ensino ndo é a lingua materna do individuo), da-se um enriquecimento simul-
taneo e correlacionado do conhecimento linguistico e de outros conhecimentos.
As relacdes entre conhecimento e competéncia comunicativa devem ser, portanto,
alvo de atencéo especial.

As capacidades e a competéncia de realizacdo (ver 5.1.2.), quer se trate de guiar
um carro, tocar violino ou presidir a uma reunido, dependem mais da capacidade
para por em prética procedimentos do que do conhecimento declarativo. Mas esta
capacidade pode ser facilitada pela aquisi¢do de conhecimentos “passiveis de
serem esquecidos” e ser acompanhada por formas de competéncia existencial (p. ex.:
descontrac¢do ou tensdo na execucdo de uma tarefa). Assim, nos exemplos cita-
dos acima, guiar um carro, que acaba por se tornar numa série de procedimentos
quase automaticos gracas a repeticdo e a experiéncia (desembraiar, meter outra
mudanga, etc.), requer inicialmente uma decomposicao explicita de opera¢des
conscientes e verbalizaveis (“Retire lentamente o pé da embraiagem, meta a ter-
ceira, etc.) e a aquisicdo de certos factos (“num carro ndo automatico, ha trés
pedais de comando que estdo dispostos do seguinte modo”, etc.), nos quais ndo
se tem que pensar conscientemente logo que “se saiba conduzir”. Quando se esta
a aprender a conduzir, € necessario um alto grau de concentragdo e autoconscién-
cia, uma vez que a imagem de nds proprios esta particularmente vulneravel (risco
de erro, de parecer incompetente). A partir do momento em que existe um domi-
nio destas capacidades, espera-se que o condutor esteja mais a vontade e mais
autoconfiante para ndo inquietar os passageiros ou 0s outros automobilistas. N&o
serd, pois, dificil estabelecer paralelos com certos aspectos da aprendizagem das
linguas (p. ex.: a prondncia e alguns aspectos da gramatica, como a morfologia
flexional).

A competéncia existencial (ver 5.1.3.) pode ser entendida como a soma das
caracteristicas individuais, tracos de personalidade e atitudes que dizem respeito,
por exemplo, a visdo do individuo sobre si e sobre 0s outros e a vontade de esta-
belecer um relacionamento social com eles. Este tipo de competéncia ndo é visto

32



ABORDAGEM ADOPTADA

simplesmente como resultando de caracteristicas de personalidade imutaveis:
inclui factores que sdo o produto de varios tipos de aculturacdo e que podem ser
modificados.

Estes tracos de personalidade, atitudes e temperamentos séo parametros que
devem ser levados em conta na aprendizagem e ensino das linguas. Desse modo,
embora possam ser dificeis de definir, devem ser incluidos num quadro de referén-
cia. S&o considerados parte das competéncias gerais individuais; logo, sdo um
aspecto das suas capacidades. Na medida em que as atitudes podem ser adquiridas
ou modificadas pela utilizacdo e pela aprendizagem (p. ex., de uma ou mais lin-
guas), a sua formacdo pode tornar-se um objectivo. Tal como tem sido frequente-
mente notado, a competéncia existencial tem uma raiz cultural e é, portanto, uma
area sensivel para as percepcoes e relagdes interculturais: 0 modo como um mem-
bro de uma cultura especifica exprime cordialidade e interesse pelo outro pode ser
entendido por alguém de outra cultura como agressivo ou ofensivo.

A competéncia de aprendizagem (ver 5.1.4.) mobiliza a competéncia existencial,
o0 conhecimento declarativo e a competéncia de realizacdo, e apoia-se em compe-
téncias de diferentes tipos. A competéncia de aprendizagem pode ser concebida
como “saber como ou estar disposto a descobrir 0 outro”, quer o outro seja outra
lingua, outra cultura, outras pessoas quer sejam novas areas do conhecimento.

Se é certo que esta nocdo pode ter uma aplicagdo geral, na aprendizagem de
linguas ela é particularmente relevante. Dependendo dos aprendentes, a compe-
téncia de aprendizagem pode implicar varios graus e combinacfes dos aspectos
da competéncia existencial, do conhecimento declarativo e da competéncia de
realizacdo, tais como:

= competéncia existencial: p. ex., a vontade de tomar iniciativas ou até de correr
riscos na comunicacao frente-a-frente, de modo a conceder a si préprio a opor-
tunidade de falar, de receber ajuda das pessoas com quem esté a falar, como
pedir-lnes que reformulem o que disseram em termos mais simples, etc., e
também as capacidades de audi¢do, de atengdo ao que € dito, de plena cons-
ciéncia dos riscos de um mal-entendido cultural na relagdo com os outros;

 conhecimento declarativo: p. ex., 0 conhecimento de que relagcbes morfos-
sintacticas correspondem a variacdes de declinacdo em determinada lingua,
ou a consciéncia de que pode haver rituais especiais ou tabus associados a
praticas alimentares ou sexuais nalgumas culturas, ou que podem ter
mesmo conotacdes religiosas;

e competéncia de realizacdo: p. ex., facilidade em usar um dicionario ou em
se orientar facilmente num centro de documentacéo; capacidade de mani-
pular meios audiovisuais ou informaticos (p. ex.: a Internet) como recursos
da aprendizagem.
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Para 0 mesmo individuo pode haver muitas varia¢cbes no uso da competéncia
existencial, do conhecimento declarativo, da competéncia de realiza¢do e na capa-
cidade de lidar com o desconhecido:

» VariagBes conforme os acontecimentos, se o individuo esta a lidar com pes-
soas novas, com um dominio do conhecimento totalmente desconhecido,
uma cultura estranha ou uma lingua estrangeira;

« Varia¢des conforme o contexto, perante 0 mesmo acontecimento (p. ex.: a
relacdo pai/filho numa dada comunidade) os processos de descoberta e de
procura de significado serdo indubitavelmente diferentes para um etnélogo,
um turista, um missionario, um jornalista, um educador ou um médico,
actuando cada um de acordo com a sua disciplina ou perspectiva;

» Varia¢do conforme as circunstancias e as experiéncias vividas, uma vez que
é bastante provavel que as capacidades aplicadas na aprendizagem de uma
quinta lingua estrangeira sejam diferentes das aplicadas na aprendizagem
da primeira.

Estas variagcbes devem ser consideradas juntamente com conceitos como
“estilos de aprendizagem” ou “perfis de aprendentes”, desde que estes ultimos
ndo sejam considerados fixados para sempre, sem possibilidade de mudanca.

Para efeitos de aprendizagem, as estratégias seleccionadas pelo individuo
para realizar uma dada tarefa dependerdo da diversidade de competéncias de
aprendizagem posta ao seu dispor. Mas € também pela diversidade das experién-
cias de aprendizagem, desde que ndo sejam compartimentadas ou estritamente
repetitivas, que o individuo aumenta a sua capacidade para aprender.

2.1.2. Competéncia comunicativa em lingua

A competéncia comunicativa em lingua compreende diferentes componentes:
linguistica, sociolinguistica e pragmatica. Cada uma destas componentes é postu-
lada de forma a compreender o conhecimento declarativo, as capacidades e a
competéncia de realizacdo. A competéncia linguistica inclui os conhecimentos e as
capacidades lexicais, fonoldgicas e sintacticas, bem como outras dimensdes da
lingua enquanto sistema, independentemente do valor sociolinguistico da sua
variacdo e das fungbes pragmaticas e suas realizacdes. Esta componente, conside-
rada aqui do ponto de vista de uma dada competéncia comunicativa em lingua de
um individuo, relaciona-se ndo apenas com a extensao e a qualidade dos conheci-
mentos (p. ex.. em termos da possibilidade de fazer distin¢fes fonéticas ou da
extenséo e precisdo do vocabulario), mas também com a organiza¢do cognitiva e
0 modo como este conhecimento é armazenado (p. ex.: as redes associativas nas
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quais um falante coloca um item lexical) e com a sua acessibilidade (activacéo,
memodria, disponibilidade). O conhecimento pode ser consciente e rapidamente
expressavel ou ndo (p. ex.: de novo, no que diz respeito ao dominio do sistema foné-
tico). A sua organizacdo e acessibilidade variara de individuo para individuo e tam-
bém no mesmo individuo (p. ex.: para uma pessoa plurilingue, dependendo das va-
riedades que comp&em a sua competéncia plurilingue). Pode também considerar-se
que a organizagao cognitiva do vocabulario e do armazenamento de expressoes, etc.
depende, entre outras coisas, das caracteristicas culturais da comunidade ou comu-
nidades nas quais o individuo foi socializado e onde ocorreu a sua aprendizagem.

As competéncias sociolinguisticas referem-se as condi¢des socioculturais do
uso da lingua. Sensivel as conveng@es sociais (regras de boa educacao, normas
que regem as relagOes entre geracdes, sexos, classes e grupos sociais, codificacdo
linguistica de certos rituais fundamentais para o funcionamento de uma comuni-
dade), a componente sociolinguistica afecta fortemente toda a comunicacéo lin-
guistica entre representantes de culturas diferentes, embora os interlocutores
possam n&o ter consciéncia desse facto.

As competéncias pragmaticas dizem respeito ao uso funcional dos recursos lin-
guisticos (producdo de fungdes linguisticas, actos de fala) e criam um argumento
ou um guido de trocas interaccionais. Diz também respeito ao dominio do dis-
curso, da coesdo e da coeréncia, a identificacdo de tipos e formas de texto, a iro-
nia e a parddia. Em relagdo a esta componente, mais ainda do que a componente
linguistica, é desnecesséario acentuar o forte impacto das interaccdes e dos ambi-
entes culturais nos quais estas capacidades sdo construidas.

Todas as categorias aqui utilizadas pretendem caracterizar areas e tipos de
competéncias que o actor social interiorizou, ou seja, as representacdes internas,
0S mecanismos e as capacidades, cuja existéncia cognitiva € considerada respon-
savel por desempenhos e comportamentos observaveis. Simultaneamente, qual-
quer processo de aprendizagem ajudara a desenvolver ou a transformar estas
mesmas representacdes internas, estes mecanismos, estas capacidades.

Cada uma destas componentes seré estudada em pormenor no Capitulo 5.

2.1.3. Actividades linguisticas

A competéncia comunicativa em lingua do aprendente/utilizador da lingua é
activada no desempenho de varias actividades linguisticas, incluindo a recepcéo, a
produgdo, a interac¢do ou a mediacdo (especialmente no caso da interpretagdo ou
da traducéo). Cada um destes tipos de actividade pode realizar-se na oralidade, na
escrita, ou em ambas.

A recepcdo e a producdo (oral e/ou escrita) sdo, obviamente, processos primarios,
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uma vez que ambos sdo necessarios a interac¢do. Neste Quadro, todavia, o uso des-
tes termos aplicados as actividades linguisticas esta confinado ao papel que elas
desempenham isoladamente. As actividades de recepcdo incluem a leitura silenci-
o0sa e a atengdo aos suportes. Tém também importancia muitas formas de aprendi-
zagem (compreenséo do contetido do curso, consulta de livros de texto, de obras de
referéncia e de documentos). As actividades de produgdo tém uma importante fun-
¢do em muitos campos académicos e profissionais (exposi¢des orais, estudos escri-
tos, relatdrios) e esté-lhes associado um valor social (juizos feitos sobre o que foi
apresentado por escrito ou sobre a fluéncia no discurso e nas apresentagdes orais).

Na interaccdo participam oralmente e/ou por escrito pelo menos dois indivi-
duos, cuja producdo e recepc¢do alternam, podendo até, na comunicacdo oral,
sobrepor-se. Os dois interlocutores podem falar ao mesmo tempo e, simultanea-
mente, ouvir-se um ao outro. Mesmo quando as tomadas de palavra sdo rigorosa-
mente respeitadas, o ouvinte j& esta geralmente a prever o fim da mensagem do
emissor e a preparar a sua resposta. Aprender a interagir assim inclui mais do que
aprender a receber e a produzir enunciados. De um modo geral, atribui-se, por-
tanto, grande importéncia a interac¢do no uso e na aprendizagem da lingua, con-
siderando o seu papel central na comunicagao.

Tanto nos modos de recepgdo como nos de producao, as actividades escritas
e/ou orais de mediagdo tornam a comunicacdo possivel entre pessoas que nao
podem, por qualquer razdo, comunicar directamente. A traducdo ou a interpreta-
cdo, a paréfrase, 0 resumo, a recensdo fornecem a terceiros uma (re)formulacao
do texto de origem ao qual estes ndo tém acesso directo. As actividades linguisti-
cas de mediagdo, ao (re)processarem um texto ja existente, ocupam um lugar
importante no funcionamento linguistico normal das nossas sociedades.

2.1.4. Dominios

As actividades linguisticas inscrevem-se no interior de dominios, eles proprios
muito diversos, mas que, relativamente a aprendizagem das linguas, podem ser
classificados, de forma geral, em quatro sectores: o dominio pUblico, 0 dominio privado,
0 dominio educativo e o dominio profissional.

O dominio publico refere-se a tudo aquilo que se relaciona com as interacgbes
sociais comuns (organismos na area da administracdo e dos negocios, servigos
publicos, actividades culturais e de lazer de natureza publica, relagbes com os
media, etc.). O dominio privado abrange ainda as rela¢des familiares e as préaticas
sociais do individuo.

O dominio profissional cobre tudo aquilo que diz respeito as actividades e as
relacbes dos individuos no exercicio das suas profissdes. O dominio educativo trata
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do contexto de aprendizagem/formacédo (geralmente de tipo institucional) e tem
como objectivo a aquisi¢do de conhecimentos ou de capacidades especificas.

2.1.5. Tarefas, estratégias e textos

A comunicagéo e a aprendizagem envolvem a realizacdo de tarefas que nédo
sdo unicamente linguisticas, mesmo se implicam actividades linguisticas e fazem
apelo a competéncia comunicativa do sujeito. Dado que ndo s@o nem rotineiras
nem automatizadas, estas tarefas exigem, por parte do sujeito, 0 uso de estraté-
gias na comunicacdo e na aprendizagem. Na medida em que a sua realizagao
envolve actividades linguisticas, estas tarefas requerem o processamento (pela
recepgdo, producéo, interaccdo, mediacdo) de textos orais e escritos.

A perspectiva geral acima apresentada é claramente orientada para a acgao.
Centra-se na relagdo entre, por um lado, o uso pelos agentes de estratégias asso-
ciadas as competéncias e a percepc¢do que tém da situacdo e a0 modo como a
sentem ou imaginam e, por outro lado, a(s) tarefa(s) a realizar num determinado
contexto e em condicdes especificas.

Assim, alguém que tenha de mudar um armario (tarefa) pode fazé-lo empur-
rando-o, desmontando-o de modo a transporta-lo mais facilmente e depois voltar
a montéa-lo, pode pedir ajuda externa, ou desistir e convencer-se a si proprio que
esta tarefa pode esperar até ao dia seguinte, etc. (todas elas, estratégias). Depen-
dendo da estratégia adoptada, o0 desempenho (evitar, adiar ou redefinir) da tarefa
poderd ou ndo envolver uma actividade linguistica e de processamento de texto
(ler instrucGes para desmontar, fazer um telefonema, etc.). Igualmente, um apren-
dente que tenha de traduzir um texto de uma lingua estrangeira (tarefa) pode ver
se a traducdo ja existe, pedir para ver o que fez um outro colega, usar um diciona-
rio, tentar fazer sentido com as poucas palavras ou estruturas que conhece, pen-
sar numa boa desculpa para ndo entregar o exercicio, etc. (todas elas, estratégias
possiveis). Todos 0s casos abordados aqui implicam necessariamente uma activi-
dade linguistica e de processamento de texto (traducdo/mediagdo, negociacdo
verbal com um colega, carta ou apresentacdo de uma desculpa ao professor, etc.).

A relacdo entre estratégias, tarefa e texto depende da natureza da tarefa. Esta
pode ser essencialmente linguistica, ou seja, pode requerer maioritariamente activi-
dades linguisticas e, neste caso, as estratégias usadas dizem, sobretudo, respeito a
estas actividades linguisticas (p. ex.. ler e comentar um texto, completar um exerci-
cio de preenchimento de espagos, dar uma aula, tomar notas durante uma apresen-
tacdo). Esta relacdo pode incluir uma componente linguistica, ou seja, as activida-
des linguisticas constituem, apenas, uma parte e as estratégias relacionam-se
também, ou principalmente, com outras actividades (p. ex.: cozinhar seguindo uma
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receita). E possivel realizar muitas tarefas sem o recurso a uma actividade linguis-
tica. Nesse caso, as actividades envolvidas podem mesmo ndo ser linguisticas e as
estratégias usadas podem estar relacionadas com outros tipos de actividades. Por
exemplo, varias pessoas podem montar uma tenda em siléncio, se souberem aquilo
que estéo a fazer. Poderdo eventualmente fazer algumas trocas verbais relacionadas
com a técnica, ou poderdo manter uma conversa que ndo tenha nada a ver com a
tarefa, ou poderdo, ainda, realizar a tarefa enquanto um deles cantarola. O uso da
lingua torna-se necessario quando um membro do grupo ndo sabe o que fazer em
seguida ou quando, por qualquer razéo, o procedimento habitual ndo funciona.

Neste tipo de andlise, as estratégias de comunicacdo e as estratégias de
aprendizagem ndo sdo mais do que estratégias entre outras estratégias, assim
como as tarefas comunicativas e as tarefas de aprendizagem ndo sao mais do que
tarefas entre outras tarefas. Da mesma forma que textos ‘auténticos’ ou textos
fabricados para fins pedagdgicos, textos nos manuais ou textos produzidos pelos
aprendentes ndo sdo mais do que textos.

Os capitulos que se seguem apresentam pormenorizadamente todas as
dimensdes e subcategorias, dando exemplos e apresentando escalas sempre que
se achar apropriado. O Capitulo 4 trata da dimensao do uso da lingua — aquilo
que um utilizador ou aprendente da lingua deve saber fazer — enquanto o Capitulo 5
trata das competéncias que permitem ao utilizador da lingua agir.

2.2. Niveis Comuns de Referéncia de uma proficiéncia em lingua

Para além da descricdo comentada anteriormente, o Capitulo 3 fornece uma
“dimensao vertical” e esboga uma serie ascendente de niveis comuns de referéncia
para descrever a proficiéncia do aprendente. O conjunto das categorias descritas e
apresentadas nos Capitulos 4 e 5 traga as grandes linhas da “dimensao horizontal”
constituida por parametros da actividade comunicativa e da competéncia comuni-
cativa em lingua. E frequente apresentar uma série de niveis numa série de para-
metros como uma grelha de perfis com uma dimens&o horizontal e vertical. Mas
trata-se, obviamente, de uma simplificacdo consideravel dado que a simples adi-
¢do de um dominio, por exemplo, estaria a acrescentar uma terceira dimenséo,
transformando a grelha num cubo nocional. Representar, na sua totalidade, o grau
de multidimensionalidade em causa sob a forma de diagrama seria um verdadeiro
desafio, talvez mesmo impossivel de realizar.

A adicdo de uma dimensao vertical ao Quadro de Referéncia permite, no
entanto, planear ou esbogar o espaco da aprendizagem, ainda que de forma sim-
plificada, mas Util por vérias raz0es:

« A defini¢do da proficiéncia do aprendente associada as categorias usadas
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no QECR pode ajudar a tornar mais concreto aquilo que é apropriado espe-
rar nos diferentes niveis de éxito em funcdo dessas categorias. Por seu lado,
isto pode ajudar a formulacdo de enunciados claros e realistas dos objecti-
vos gerais da aprendizagem.

= Toda a aprendizagem que decorre num determinado periodo de tempo
necessita de estar organizada em unidades que tenham em conta a progres-
sdo e assegurem uma continuidade. Os Programas e 0s materiais tém de
estar relacionados uns com os outros. Um Quadro organizado em niveis
pode facilitar esta operacéo.

» Os esforgos de aprendizagem relativamente a estes objectivos e a estas uni-
dades devem também ser colocados na dimensao vertical de progresso, ou
seja, devem ser avaliados em funcdo da proficiéncia adquirida. A existéncia
de enunciados que descrevam os diferentes niveis de proficiéncia pode faci-
litar esta operacéo.

» Uma avaliacdo deste tipo deve ter em conta as aprendizagens aleatorias,
feitas fora do sistema escolar, do tipo de enriquecimento marginal ja refe-
rido. A apresentacdo de um conjunto de enunciados de proficiéncia que
ultrapassem os limites de um determinado programa pode ser util.

» A apresentacdo de um conjunto de descritores de proficiéncia facilitara a
comparagao de objectivos, niveis, materiais, testes e niveis de éxito em sis-
temas e situacdes diferentes.

» Um Quadro de Referéncia que inclua as dimensdes horizontal e vertical faci-
litard a definicdo de objectivos parciais e o reconhecimento de perfis irregu-
lares, de competéncias parciais.

= Um Quadro de Referéncia de niveis e de categorias que facilite o estabeleci-
mento de perfis de objectivos para determinados fins pode ajudar os ins-
pectores escolares. Um Quadro deste tipo pode contribuir para avaliar se 0s
aprendentes estdo a trabalhar no nivel apropriado nas diferentes areas;
pode dar informacdes sobre se o desempenho dos aprendentes nessas
areas tem o nivel adequado ao estadio de aprendizagem, as finalidades de
curto e de longo prazo, em termos de uma proficiéncia em lingua eficaz e de
desenvolvimento pessoal.

« Finalmente, ao longo do seu percurso de aprendentes de linguas, 0s estu-
dantes frequentardo varias instituicGes e organismos que d&o cursos de lin-
guas; a existéncia de um conjunto de niveis pode facilitar a colaboracao
entre os varios organismos. Em virtude da grande mobilidade pessoal, é
cada vez mais frequente mudar de sistema educativo, no fim ou mesmo no
meio de um certo periodo estabelecido, numa determinada instituicdo. Por
isso, é cada vez mais importante a existéncia de uma escala comum para
descrever os niveis de éxito dos aprendentes.
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Ao analisar a dimensdo vertical do QECR, ndo se deve esquecer que 0 pro-
cesso de aprendizagem é continuo e individual. Um falante de uma lingua ndo
tem nunca as mesmas competéncias, nem as desenvolve da mesma maneira que
outro, quer se trate de falantes nativos ou de aprendentes estrangeiros. Qualquer
tentativa para definir os ‘niveis’ de proficiéncia seria de certo modo arbitraria,
como o seria para qualquer outro dominio do conhecimento declarativo ou da
competéncia de realiza¢do. Contudo, € Util, por razdes préticas, elaborar uma
escala de niveis para segmentar o processo de aprendizagem com vista a elabora-
céo de programas, de exames, etc. O nimero de niveis e a sua caracteriza¢do vao
depender muito da organizacdo de determinado sistema educativo e do objectivo
que presidiu a sua elaboragdo. Podem definir-se procedimentos e critérios para o
escalamento e a formulacdo dos descritores usados para caracterizar 0s sucessi-
vos niveis de proficiéncia. As questdes levantadas e as opcdes possiveis sdo dis-
cutidas mais pormenorizadamente no Apéndice A. Entende-se que a tomada de
decisdes relativas a escalamento deve ser precedida da consulta dessa secgéo,
bem como da bibliografia de apoio.

E necessario relembrar que os niveis reflectem apenas uma dimens&o verti-
cal. Tém pouco em conta o facto de a aprendizagem de uma lingua constituir
tanto uma progresséo horizontal como vertical, uma vez que os aprendentes véo
adquirindo proficiéncia para participarem numa gama progressivamente maior de
actividades comunicativas. A progressdo ndo consiste meramente numa subida
numa escala vertical. Ndo ha nenhuma légica particular para um aprendente pas-
sar por todos os niveis elementares de uma escala. Pode fazer uma progressao de
tipo horizontal (de uma categoria vizinha), alargando as suas capacidades em vez
de aumentar a sua proficiéncia em termos da mesma categoria. Inversamente, a
expressao “aprofundar os seus conhecimentos” reconhece que se pode, num dado
momento, sentir a necessidade de consolidar as aquisicdes pragmaéticas efectua-
das através de uma revisdo dos “aspectos basicos” (ou seja, as competéncias de
um nivel mais elementar) numa area para a qual se tenha mudado lateralmente.

Finalmente, devemos ser prudentes na interpretagdo de conjuntos de niveis e
escalas de proficiéncia em lingua e ndo considera-los uma medida linear seme-
Ihante a uma régua. Nenhuma escala ou conjunto de niveis pode afirmar-se assim
tdo linear. Segundo os termos das séries de especificagdo dos conteudos do Con-
selho da Europa, mesmo se o Nivel Elementar (Waystage) se situa a meio caminho
do Nivel Limiar (Threshold Level) numa escala de niveis e o Nivel Limiar (Threshold Level)
a meio caminho do Nivel Vantagem (Vantage), a experiéncia que se tem com as escalas
existentes sugere que muitos aprendentes precisam de mais do dobro do tempo
para atingir o Nivel Limiar (Threshold Level) do que para atingir o Nivel Elementar
(Waystage) e, provavelmente, precisam de mais do dobro para atingir o Nivel Vanta-
gem (Vantage Level) do que aquele que foi necessario para o Nivel Limiar (Threshold
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Level), mesmo se os niveis parecem equidistantes na escala. Isto deve-se ao alar-
gamento da gama de actividades, capacidades e lingua envolvida. Este facto
reflecte-se na apresentacgdo frequente de uma escala de niveis sob a forma de um
diagrama que se parece com um cone de gelado, um cone em trés dimensdes que
se alarga para cima. E necessaria muita prudéncia quando se usa uma escala de
niveis, qualquer que ela seja, para calcular o “tempo médio” para atingir os objec-
tivos dados.

2.3. Aprendizagem e ensino da lingua

2.3.1. Estes enunciados sobre os objectivos de aprendizagem ndo revelam nada
sobre os processos que permitem aos aprendentes agir de forma adequada ou
desenvolver/construir as competéncias que tornam as ac¢des possiveis. Nao reve-
lam nada sobre os meios usados pelos professores para facilitar a aquisicao e a
aprendizagem. Mas, dado que uma das fung¢des principais do QECR consiste em
encorajar e permitir aos diferentes parceiros envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem das linguas serem capazes de informar outros, o mais claramente
possivel, sobre as suas finalidades e sobre os seus objectivos, assim como sobre
0s métodos usados e os resultados obtidos, parece claro que 0 QECR néo se pode
confinar aos conhecimentos, as capacidades e as atitudes que os aprendentes
precisam de desenvolver para serem utilizadores competentes da lingua; devem
também ser capazes de lidar com os processos de aquisicao e de aprendizagem da
lingua, assim como com 0s métodos de ensino. Estas questdes serdo tratadas no
Capitulo 6.

2.3.2. E, no entanto, necessario clarificar o papel do QECR relativamente & aquisi-
¢édo, aprendizagem e ensino das linguas. Em consonéncia com os principios fun-
damentais de uma democracia pluralista, 0 QECR pretende ser ndo apenas exaus-
tivo, transparente e coerente, mas também aberto, dindmico e ndo dogmatico. Por
isso, ndo pode tomar nenhuma posi¢ao nos debates tedricos actuais sobre a natu-
reza da aquisicdo das linguas e a sua relagdo com a aprendizagem; nem tdo-pouco
deve defender nenhuma abordagem especifica para o ensino das linguas, em
detrimento de outras abordagens. O seu verdadeiro papel é encorajar todos aque-
les que estéo envolvidos como parceiros no processo de ensino/aprendizagem de
linguas a enunciar o mais explicita e claramente possivel as suas bases tedricas e
0s seus procedimentos praticos. De modo a desempenhar este papel, o QECR ela-
bora um inventario de parametros, categorias, critérios e escalas que podem ser
usados pelos utilizadores; este inventario pode, eventualmente, estimula-los a tomar
em consideracdo um leque maior de opg¢Bes ou a questionar 0S pressupostos
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tradicionais que usam e que nunca foram antes examinados. N&o significa isto que
tais pressupostos estejam errados, mas apenas que todos aqueles que sdo respon-
séveis pelo planeamento podem beneficiar se re-examinarem a teoria e a pratica e
tomarem em conta as decisdes ja tomadas por outros que trabalham na mesma
area e, em especial, noutros paises europeus.

Um Quadro de Referéncia aberto e ‘neutro’ ndo implica, evidentemente, uma
auséncia de politica. Ao propor um Quadro deste género, o Conselho da Europa
n&o estd, de maneira nenhuma, a afastar-se dos principios apresentados no Capi-
tulo 1, assim como nas recomendacdes R (82) e R (98) que o Conselho de Minis-
tros dirigiu aos governos-membros.

2.3.3. Os Capitulos 4 e 5 tratam, essencialmente, dos actos de fala e das compe-
téncias exigidas a um utilizador/aprendente de uma qualquer lingua, de modo a
comunicar com outros utilizadores dessa mesma lingua. A maior parte do Capi-
tulo 6 tem a ver com as maneiras de desenvolver as capacidades necessarias e
com o modo de facilitar esse desenvolvimento. O Capitulo 7 foca, sobretudo, o
papel das tarefas no uso e aprendizagem da lingua. No entanto, ainda estdo por
explorar todas as implicagdes da adopgdo de uma abordagem plurilingue e pluri-
cultural. Consequentemente, o Capitulo 6 examina minuciosamente, também, a
natureza e o desenvolvimento de uma competéncia plurilingue. As suas implica-
¢Oes para a diversificacdo das politicas educativas e de ensino das linguas sao
exploradas em pormenor no Capitulo 8.

2.4. Avaliacao

O QECR € um Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas — Aprendizagem,
ensino, avaliacdo. Até aqui, o enfoque tem sido na natureza do uso da lingua e do
seu utilizador e nas suas implicacfes para o ensino e a aprendizagem.

O Capitulo 9 (ultimo capitulo) debruga-se, principalmente, sobre as fungdes
do QECR em relacdo a avaliagdo da proficiéncia em lingua. O capitulo esboca trés
modos principais de utilizacdo do QECR:

1. para a especificacdo do conteido dos testes e dos exames;

2. para a explicitacdo de critérios para atingir determinado objectivo de
aprendizagem, tanto em relacdo a avaliacdo de uma determinada producéo
oral ou escrita como em relagcdo a uma avaliacdo continua, seja ela auto-
-avaliacéo, heteroavalia¢do ou avaliagéo realizada pelo professor;

3. para a descrigdo de niveis de proficiéncia nos testes e exames existentes,
permitindo, assim, comparar diferentes sistemas de classificacdes.
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O capitulo apresenta, detalhadamente, as escolhas feitas por aqueles que
dirigem as operacOes de avaliacdo. As escolhas sdo apresentadas na forma de
pares opostos. Em ambos os casos, 0s termos usados sao, claramente, definidos
e discutem-se as vantagens e 0s inconvenientes relativos a finalidade da avaliacéo
no seu contexto educativo. Apresentam-se também as implicacBes de se fazer
uma ou outra opgao.

O capitulo prossegue com questdes sobre a exequibilidade na avaliacdo. A
abordagem adoptada baseia-se na observagdo de que um sistema pratico de ava-
liagio ndo pode ser demasiado complicado. E necessério usar de bom senso no
que respeita a quantidade de pormenores a incluir, por exemplo, na publicagéo de
um programa de exame, em relacdo as decisbes muito pormenorizadas que tém
de ser tomadas, quando se elabora um exame ou se realiza um banco de itens. Os
examinadores, especialmente os da producgdo oral, tém de trabalhar sob uma
pressao de tempo consideravel e s6 conseguem manipular um ndmero bastante
limitado de critérios. Os aprendentes que desejem avaliar a sua propria proficién-
cia, digamos, como uma orientacdo para aquilo que deverdo estudar em seguida,
dispdem de mais tempo, mas tém de ser selectivos relativamente as componentes
da competéncia comunicativa geral relevantes para eles. Isto ilustra o principio
geral, segundo o qual o QECR deve ser exaustivo, mas todos os seus utilizadores
devem ser selectivos. A selec¢do pode envolver o uso de um esquema de classifi-
cacdo mais simples que, como se verificou relativamente as actividades comuni-
cativas, pode efectuar um reagrupamento das categorias separadas no sistema
geral. Por outro lado, as finalidades do utilizador podem leva-lo a desenvolver
algumas categorias em areas de especial importancia para ele. O capitulo
comenta as questdes levantadas e ilustra o comentario com a apresentagao de
conjuntos de critérios adoptados na avalia¢do da proficiéncia por um certo
numero de organismos de certificacéo.

O Capitulo 9 permitird a varios utilizadores considerar os programas de exa-
mes de um modo mais claro e critico, tornando as suas expectativas mais razoa-
veis, aproximando-as daquilo que os organismos de certificacdo devem fornecer,
relativamente aos objectivos, contetidos, critérios e procedimentos dos diplomas/
certificados a nivel nacional e internacional (ex.: ALTE, ICC). Os formadores de
docentes achardo este capitulo Util para aprofundarem a sua consciéncia sobre
questdes de avaliacdo por parte de professores em formagcao inicial ou continua.
No entanto, os professores sdo cada vez mais responsaveis pela avaliacdo, tanto
formativa como sumativa, dos seus alunos e dos estudantes em todos 0s niveis.
Faz-se também, cada vez mais, apelo a auto-avaliacdo dos aprendentes, quer para
organizarem e planearem a sua aprendizagem quer para informarem outros sobre
a sua capacidade para comunicar nas linguas em que ndo houve uma aprendiza-
gem formal, mas que contribuiram para o seu desenvolvimento plurilingue.
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Considera-se agora a apresenta¢do de um Portfolio Europeu de Linguas com
aceitacdo internacional. O Portfolio permitira aos aprendentes fazer prova da sua
progressdo para uma competéncia plurilingue, registando toda a espécie de expe-
riéncias de aprendizagem num grande leque de linguas que, de outro modo, fica-
ria por certificar e por conhecer. Pretende-se que o Portfolio encoraje os aprenden-
tes a actualizarem regularmente o0s registos sobre a sua auto-avaliagdo (em todas
as linguas). Sera fundamental para a credibilidade do documento que 0s registos
sejam feitos de forma responsavel e transparente. A referéncia ao QECR sera a
garantia dessa validade.

Todos aqueles que estejam envolvidos na elaboragéo dos testes ou na adminis-
tracdo e aplicacdo de exames publicos poderdo consultar o capitulo conjuntamente
com o Guia para os examinadores (document CC-Lang(96) 10 rev.), mais especializado.
Este guia trata mais pormenorizadamente a concepg¢ao de testes e a avaliacdo e é
um complemento do Capitulo 9. Contém ainda, em anexo, sugestdes bibliograficas
sobre analise de itens e um glossario.
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3. Niveis Comuns de Referéncia

3.1. Critérios para os descritores dos Niveis Comuns de Referéncia

Um dos objectivos do QECR é ajudar os parceiros institucionais a descreverem
os niveis de proficiéncia exigidos pelas normas existentes, pelos testes e pelos exa-
mes, de modo a facilitar a comparacéo entre diferentes sistemas de certificagdo. Foi
com esta finalidade que foram concebidos o Esquema Descritivo e os Niveis Comuns
de Referéncia. Juntos fornecem uma grelha conceptual que os utilizadores podem
explorar para descrever o seu sistema. Uma escala de niveis deveria, de forma ideal,
responder aos quatro critérios seguintes. Dois deles dizem respeito a problemas de
descri¢do, enquanto os outros dois tém a ver com problemas de medigao:

Problemas de descricéo

* A escala do QECR deveria ser independente do contexto, a fim de acomodar
resultados generalizaveis de diferentes contextos especificos. Quer isto
dizer que uma escala produzida especificamente para um meio escolar ndo
pode ser aplicada a adultos ou vice-versa. No entanto, os descritores huma
escala do QECR devem ser simultaneamente relevantes para o contexto, rela-
cionaveis com 0s contextos pertinentes ou transferiveis para esses mesmos
contextos — e apropriados a fungdo pela qual estdo a ser utilizados. Isto sig-
nifica que as categorias usadas para descrever aquilo que os aprendentes
sdo capazes de fazer em diferentes contextos de uso devem poder relacionar-
-se com 0s contextos da lingua-alvo de diferentes grupos de aprendentes no
seio da generalidade da populacao-alvo.

« A descricdo deve também basear-se nas teorias da competéncia linguistica,
se bem que a teoria e a investigacdo actualmente disponiveis se mostrem
inadequadas para servir de base a uma descrigdo deste tipo. A categoriza-
¢do e a descricdo devem, de qualquer forma, ter uma base teérica. Para
além de se relacionar com a teoria, a descricdo deve também permanecer
amigavel — acessivel aos que trabalham na area. Devera encoraja-los a apro-
fundar, no seu contexto, a reflexdo sobre o significado de competéncia.

Problemas de medigéo

» Os graus na escala que correspondem as actividades e competéncias
definidas na escala comum de um Quadro de Referéncia deveriam ser deter-
minados objectivamente, na medida em que se baseiam numa teoria de medicéo.
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Pretende-se com isto evitar que se sistematizem erros pela adopcdo de
regras ndo fundamentadas e de mecanismos empiricos dos autores, de cer-
tos grupos profissionais ou pela consulta das escalas existentes.

» O numero de niveis adoptado deveria reflectir a progressao nos diferentes sec-
tores, mas em situacOes especificas ndo deveria exceder o nimero de niveis
que as pessoas sdo capazes de distinguir de forma razoavel e coerente.
Podera isto implicar a adopcdo de graus de dimensdes diferentes ou uma
abordagem com dois niveis: uma mais abrangente para 0s niveis comuns e
classicos e outra mais estreita, mais pedagogica, para os niveis locais.

N&o é facil satisfazer estes critérios, mas eles ddo orientagBes Uteis. Na ver-
dade, € possivel satisfazé-los combinando métodos intuitivos, qualitativos e quanti-
tativos, 0 que contrasta com os modos puramente intuitivos que presidem, geral-
mente, a elaboracdo de escalas de proficiéncia em lingua. Os métodos intuitivos
podem ser suficientes no caso de sistemas para contextos especificos, mas tém cer-
tas limitagdes relativamente ao desenvolvimento de uma escala num Quadro
Comum de Referéncia. A principal fraqueza da confianga na intui¢do reside, em pri-
meiro lugar, no facto de a formulacdo a um nivel determinado ser subjectiva. Em
segundo lugar, ha também a possibilidade de alguns utilizadores, vindos de secto-
res diferentes, poderem ter perspectivas diferentes devido as necessidades dos seus
aprendentes. Uma escala, a semelhanca de um teste, s é véalida para contextos em
que esta provado que funciona. A validacdo — que envolve uma analise quantitativa
— € um processo continuo e, teoricamente, sem fim. A metodologia usada na elabo-
ragdo dos Niveis Comuns de Referéncia e nos descritores foi relativamente rigorosa.
Usou-se uma combinacdo sistematica de métodos intuitivos, qualitativos e quanti-
tativos. Analisou-se, em primeiro lugar, o contetido das escalas existentes a luz das
categorias de descri¢do do QECR. Em seguida, numa fase intuitiva, este material foi
revisto, foram formulados novos descritores e submetido o seu conjunto a opinido
de especialistas. Depois, foram usados metodos qualitativos para verificar se 0s
professores reconheciam as categorias descritas escolhidas e se os descritores des-
creviam bem as categorias pretendidas. Finalmente, escalaram-se os melhores des-
critores, usando métodos quantitativos. A exactidao deste escalamento foi poste-
riormente controlada em estudos semelhantes.

As questdes relacionadas com o desenvolvimento e o escalamento das des-
cricdes da proficiéncia em lingua sdo analisadas nos apéndices. O Apéndice A
apresenta as escalas e o escalamento, assim como as metodologias que podem
ser adoptadas no seu desenvolvimento. O Apéndice B refere uma panoramica
geral do Projecto do Conselho Nacional de Investigacdo da Suica, que desenvol-
veu os Niveis Comuns de Referéncia e os descritores correspondentes em sectores
educativos distintos. Os Apéndices C e D apresentam dois projectos europeus
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semelhantes, que tém vindo a desenvolver uma metodologia idéntica para conce-
ber e validar os descritores para jovens adultos. O Apéndice C descreve o projecto
DIALANG: como parte de um instrumento de avaliagdo mais vasto, 0 DIALANG
alargou os descritores do QECR, adaptando-os a auto-avaliacdo. No Apéndice D,
descreve-se o Projecto Can Do (“E capaz de”) da ALTE (Association of Language Testers
in Europe — Associacdo de Examinadores de Linguas na Europa). Este projecto con-
cebeu e validou um conjunto importante de descritores que podem igualmente
relacionar-se com os Niveis Comuns de Referéncia. Estes descritores completam
os do QECR, visto que estdo organizados em funcdo de dominios de uso e sdo
considerados pertinentes para adultos.

Os projectos apresentados nos apéndices demonstram um grau consideravel
de convergéncia, tanto entre os proprios Niveis Comuns de Referéncia como entre
0s conceitos escalados em diferentes niveis dos descritores exemplificativos. Ou
seja, existe um nUmero crescente de provas que sugerem que 0s critérios acima
mencionados estdo, pelo menos, parcialmente cumpridos.

3.2. Niveis Comuns de Referéncia

Na verdade, parece existir um consenso generalizado (ainda que nao universal)
sobre 0 nimero e a natureza dos niveis apropriados a organizacdo da aprendizagem
das linguas e a um reconhecimento publico dos resultados. Por isso, parece que um
Quadro de Referéncia com seis niveis gerais abrange integralmente o espaco da
aprendizagem pertinente para os aprendentes europeus de linguas.

« O Nivel de Iniciagdo (Breakthrough) corresponde aquilo a que, na sua pro-
posta, Wilkins chama “proficiéncia formulaica” (Formulaic Proficiency) e Trim
“Proficiéncia introdutéria” (Introductory), na mesma publicacéo’.

« O Nivel Elementar (Waystage) reflecte a especificacdo dos conteddos em
vigor no Conselho da Europa.

« O Nivel Limiar (Threshold) reflecte a especificacdo dos conteidos em vigor no
Conselho da Europa.

« O Nivel Vantagem (Vantage) reflecte a 32 especificacdo dos conteudos do Conse-
lho da Europa, um nivel descrito por Wilkins como “Proficiéncia Operacional
Limitada” (Limited Operational Proficiency) e por Trim como “resposta adequada a
situacdes geralmente encontradas” (adequate response to situations normally encoun-
tered).

1 Trim, J. L. M. (1978). Some Possible Lines of Development of an Overall Structure for a European Unit Credit Scheme for Foreign Lan-
guage Learning by adults. Council of Europe.
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O Nivel de Autonomia (Effective Operational Proficiency) designado por Trim como
“proficiéncia eficaz” (Effective Proficiency) e por Wilkins como “proficiéncia opera-
cional adequada” (Adequate Operational Proficiency); representa um nivel avan-
cado de competéncia apropriado a realizacdo de tarefas e de trabalhos mais
complexos.

O Nivel de Mestria (Mastery) [Trim: “mestria global” (comprehensive mastery); Wil-
kins “Proficiéncia Operacional Global” (Comprehensive Operational Proficiency] corres-
ponde ao objectivo mais elevado dos exames da ALTE. Poderiamos ainda
incluir aqui o nivel mais elevado de competéncia intercultural, atingido por
muitos profissionais de linguas.

Se observarmos os seis niveis, constatamos, no entanto, que correspondem
as interpretagdes superiores ou inferiores da divisdo classica dos niveis Basico,
Elementar e Vantagem. Para além disso, algumas designacfes do Conselho da
Europa (p. ex., Waystage, Vantage) séo dificeis de traduzir. Por isso, 0 sistema pro-
posto adopta o principio em arvore dos “hipertextos”, partindo de uma divisao ini-
cial em 3 niveis gerais A, B e C:

A B C
Utilizador elementar Utilizador independente Utilizador proficiente
Al A2 Bl B2 Cl C2
Iniciacdo Elementar Limiar ~ Vantagem Autonomia  Mestria

Figura 1

3.3. Apresentacao dos Niveis Comuns de Referéncia

A elaboracdo de um conjunto de pontos de referéncia comuns ndo restringe,
de maneira alguma, 0 modo como distintos sectores de culturas pedagogicas dife-
rentes possam decidir organizar ou descrever o seu sistema de niveis e de modu-
los. Espera-se mesmo que a formulacéo exacta do conjunto de pontos comuns de
referéncia, a redaccdo dos descritores, se va desenvolvendo, ao longo do tempo, a
medida que a experiéncia dos Estados-membros e de outros organismos compe-
tentes va sendo integrada.

E igualmente desejavel que os pontos comuns de referéncia sejam apresenta-
dos de modos diferentes para finalidades diferentes (ver 8.3.). Em certos casos, sera
apropriado resumir o conjunto de Niveis Comuns de Referéncia em paragrafos
gerais, como esté apresentado no Quadro 1. Uma apresentacdo global e simplifi-
cada deste tipo facilitar4 a comunicagao entre utilizadores ndo especialistas e ofere-
cerd algumas linhas de orientagéo aos professores e aos conceptores de curriculos.
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Quadro 1. Niveis Comuns de Referéncia: escala global

Utilizador
proficiente

C2

E capaz de compreender, sem esforgo, praticamente tudo o que ouve ou
I&. E capaz de resumir as informag@es recolhidas em diversas fontes orais
e escritas, reconstruindo argumentos e factos de um modo coerente. E
capaz de se exprimir espontaneamente, de modo fluente e com exacti-
dao, sendo capaz de distinguir finas variagdes de significado em situa-
¢Oes complexas.

C1

E capaz de compreender um vasto nimero de textos longos e exigentes,
reconhecendo os seus significados implicitos. E capaz de se exprimir de
forma fluente e espontanea sem precisar de procurar muito as palavras.
E capaz de usar a lingua de modo flexivel e eficaz para fins sociais, aca-
démicos e profissionais. Pode exprimir-se sobre temas complexos, de
forma clara e bem estruturada, manifestando o dominio de mecanismos
de organizacdo, de articulacdo e de coesdo do discurso.

Utilizador
independente

B2

E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos sobre
assuntos concretos e abstractos, incluindo discussdes técnicas na sua
area de especialidade. E capaz de comunicar com um certo grau de
espontaneidade e de a-vontade com falantes nativos, sem que haja ten-
s&o de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro e pormenori-
zado sobre uma grande variedade de temas e explicar um ponto de vista
sobre um tema da actualidade, expondo as vantagens e os inconvenien-
tes de varias possibilidades.

Bl

E capaz de compreender as questdes principais, quando é usada uma lin-
guagem clara e estandardizada e os assuntos Ihe sédo familiares (temas
abordados no trabalho, na escola e nos momentos de lazer, etc.). E capaz
de lidar com a maioria das situacdes encontradas na regido onde se fala a
lingua-alvo. E capaz de produzir um discurso simples e coerente sobre
assuntos que lhe sdo familiares ou de interesse pessoal. Pode descrever
experiéncias e eventos, sonhos, esperancas e ambicdes, bem como expor
brevemente razGes e justifica¢ces para uma opinido ou um projecto.

Utilizador
elementar

A2

E capaz de compreender frases isoladas e expressdes frequentes relacio-
nadas com &reas de prioridade imediata (p. ex.: informagdes pessoais e
familiares simples, compras, meio circundante). E capaz de comunicar
em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma troca de infor-
macao simples e directa sobre assuntos que lhe s&o familiares e habituais.
Pode descrever de modo simples a sua formagéo, o meio circundante e,
ainda, referir assuntos relacionados com necessidades imediatas.

Al

E capaz de compreender e usar expressdes familiares e quotidianas,
assim como enunciados muito simples, que visam satisfazer necessida-
des concretas. Pode apresentar-se e apresentar outros e é capaz de fazer
perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais como, por exemplo, o
local onde vive, as pessoas que conhece e as coisas que tem. Pode
comunicar de modo simples, se o interlocutor falar lenta e distintamente
€ se mostrar cooperante.
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No entanto, de modo a orientar aprendentes, professores e outros utilizado-
res no seio do sistema educativo para uma finalidade pratica, é necessario, sem
duvida, dar uma visdo de conjunto mais pormenorizada. Esta panoramica pode
ser estruturada em forma de grelha que apresente as principais categorias de uso
da lingua em cada um dos seis niveis. O exemplo no Quadro 2 esbo¢a um instru-
mento de auto-avaliacdo baseado nos seis niveis. Este pretende ajudar os apren-
dentes a tracar o perfil das suas capacidades linguisticas mais importantes e a
decidir a que nivel terdo de consultar uma lista de descritores mais detalhada, de
modo a auto-avaliar o seu nivel de proficiéncia.

Para outros fins, pode ser desejavel dar aten¢do a uma determinada gama de
niveis e a um conjunto de categorias. Ao reduzir o leque de niveis e de categorias
aqueles que sdo relevantes para determinado fim, poderemos acrescentar mais
pormenores: niveis e categorias mais finas. A este nivel de pormenor, é possivel
fazer a comparagéo entre dois conjuntos de modulos e enquadra-los também no
QECR.

Como alternativa, em vez de se delinearem as categorias das actividades
comunicativas, poder-se-a querer avaliar o desempenho com base nos aspectos
de competéncia comunicativa em lingua. O Quadro 3 foi concebido para avaliar a
producdo oral, focando diferentes aspectos qualitativos do uso da lingua.

3.4. Descritores exemplificativos

Os trés Quadros (1, 2 e 3) que apresentam os Niveis Comuns de Referéncia
foram resumidos a partir de um banco de “descritores exemplificativos”, concebi-
dos e validados para 0 QECR, no &mbito do projecto de investigagdo descrito no
Apéndice B. As especificagdes foram escaladas matematicamente, de modo a cor-
responderem aos niveis, analisando o modo como tinham sido interpretadas na
avaliacdo de um grande nimero de aprendentes.

Para facilitar a consulta, as escalas dos descritores sdo associadas as catego-
rias relevantes do esquema descritivo nos Capitulos 4 e 5. Os descritores remetem
para as trés metacategorias seguintes do esquema descrito:

Actividades comunicativas

Os descritores “E capaz de” (Can Do) existem para que ndo haja descritores
para todas as subcategorias de todos os niveis, uma vez que algumas das activida-
des ndo podem ser realizadas antes de se ter atingindo um certo nivel de compe-
téncia, enquanto outras podem deixar de ser um objectivo a partir de um determi-
nado nivel.
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Estratégias

Os descritores “E capaz de” (Can Do) s&o propostos para algumas das estraté-
gias usadas na realizacdo de actividades comunicativas. As estratégias sdo consi-
deradas como uma charneira entre os recursos do aprendente (competéncias) e 0
que ele é capaz de fazer com eles (actividades comunicativas). Os trés principios
de a) planeamento da accdo, b) equilibrio dos recursos e compensacéao das defici-
éncias durante a execucéo e c) controlo dos resultados e remediacdo em caso de
necessidade sdo descritos nas sec¢bes do Capitulo 4 que tratam de estratégias de
interaccdo e de produgdo.

Competéncias comunicativas linguisticas

Os descritores escalados sdo propostos em funcdo de aspectos relacionados
com as competéncias linguistica e pragmatica e ainda com a competéncia socio-
linguistica. Alguns aspectos da competéncia parecem nao poder ser objecto de
uma defini¢do a todos os niveis; foram feitas distingdes sempre que estas se reve-
laram significativas.

Os descritores devem continuar a ser globais de modo a darem uma visdo de
conjunto; as listas pormenorizadas de microfungdes, de formas gramaticais e de
vocabulario sdo apresentadas nas especificagdes linguisticas para cada uma das
linguas (ex.: Threshold Level 1990). A andlise das func@es, das nogdes, da gramatica
e do vocabulario necessarios para realizar as tarefas descritas nas escalas pode
fazer parte de um processo de desenvolvimento de novos conjuntos de especifica-
¢Oes linguisticas. As competéncias gerais compreendidas num modulo deste
género (ex.: conhecimento do mundo, capacidades cognitivas) podem ser listadas
de modo semelhante.

Os descritores incluidos nos Capitulos 4 e 5:

= baseiam-se, relativamente a sua formulagao, na experiéncia de muitos orga-
nismos no dominio da definicdo de niveis de proficiéncia;

« foram elaborados simultaneamente com o modelo apresentado nos Capitu-
los 4 e 5 através de uma interacgdo entre: (a) o trabalho tedrico do grupo de
autores; (b) a analise das escalas de proficiéncia existentes e (c) as sessdes
de trabalho com os professores. Mesmo nédo apresentando exaustivamente
0 conjunto das categorias descritas nos Capitulos 4 e 5, este conjunto da
uma ideia do possivel aspecto do conjunto de descritores;

« foram adequados ao conjunto dos Niveis Comuns de Referéncia: A1 - Iniciagao,

2 0O Nivel Limiar do Portugués foi realizado sob coordenagdo de René Richterich e publicado em Portugal em 1988
(Nivel Limiar para o ensino/aprendizagem do Portugués como lingua segunda. Lisboa: ICALP/Ministério da Educagéo). N.R.
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e A2 - Elementar, B1 — Nivel Limiar, B2 - Vantagem, C1 — Autonomia e C2 -
Mestria;

» dao resposta aos critérios esbocados no Apéndice A sobre descritores efica-
zes, considerando que estes devem ser breves e autonomos, claros e trans-
parentes, formulados de forma positiva, descrevendo algo de definido - ndo
necessitando de outros descritores para poderem ser interpretados;

« foram considerados transparentes, Uteis e pertinentes por grupos de profes-
sores de lingua materna e ndo materna, provenientes de sectores educati-
vos variados e com perfis de formagdo e de experiéncia de ensino muito
diferentes. Os professores parecem compreender os descritores no con-
junto, que foi afinado juntamente com eles nas sessdes de trabalho e a par-
tir de alguns milhares de exemplos;

« sd0 relevantes para a descri¢do dos resultados dos aprendentes, tanto no nivel
secundario inferior como no mais avangado ou ainda na formacéo profissional
ou na educacao de adultos, podendo, assim, representar objectivos realistas;

« foram (com algumas excepcdes) “objectivamente calibrados” numa escala
comum. Quer isto dizer que a posicao da grande maioria dos descritores da
escala resulta da forma como foram interpretados para avaliar os resultados
dos aprendentes e néo apenas da opinido dos autores;

« fornecem um banco de critérios sobre um continuo de proficiéncia nas lin-
guas, que pode ser explorado, de forma flexivel, para desenvolver uma avalia-
cdo referente a critérios. Podem ser comparados com o0s sistemas locais,
concebidos em funcdo da experiéncia local e/ou usados para desenvolver
novos conjuntos de objectivos.

Mesmo que o0 conjunto ndo seja exaustivo e que tenha sido feito em funcéo
de um contexto (claramente plurilingue e multissectorial) de aprendizagem de lin-
guas estrangeiras em meios institucionais:

« E flexivel. O mesmo conjunto de descritores pode ser organizado, como
neste caso, em torno de “niveis classicos, identificados no Simpdsio de Rus-
chlikon, usados pelo Projecto DIALANG da Comissdo Europeia (ver Apén-
dice C), assim como pela ALTE (Associacdo de Examinadores de Linguas na
Europa) (ver Apéndice D). Podem também ser apresentados como “niveis
pedagOgicos” mais estreitos.

« E coerente do ponto de vista do contetdo. Elementos semelhantes ou
idénticos incluidos em descritores diferentes revelaram ter valores seme-
Ihantes na escala. Em larga medida, estes valores confirmam também as
intencdes dos autores das escalas da proficiéncia em lingua usadas como
fontes. Parecem ser igualmente coerentes, relativamente ao contetdo das
especificagdes do Conselho da Europa e relativamente aos niveis propostos
pelo DIALANG e pela ALTE.
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Compreender

Compreenséo do oral

Leitura

Al

Sou capaz de reconhecer palavras e expres-
sdes simples de uso corrente relativas a
mim proprio, a minha familia e aos contex-
tos em que estou inserido, quando me falam
de forma clara e pausada.

Sou capaz de compreender nomes
conhecidos, palavras e frases muito
simples, por exemplo, em avisos, carta-
zes ou folhetos.

A2

Sou capaz de compreender expressdes e
vocabulario de uso mais frequente relacio-
nado com aspectos de interesse pessoal
como, por exemplo, familia, compras, traba-
Iho e meio em que vivo. Sou capaz de com-
preender o essencial de um andncio e de
mensagens simples, curtas e claras.

Sou capaz de ler textos curtos e sim-
ples. Sou capaz de encontrar uma infor-
macdo previsivel e concreta em textos
simples de uso corrente, por exemplo,
anuncios, folhetos, ementas, horarios.
Sou capaz de compreender cartas pes-
soais curtas e simples.

Bl

Sou capaz de compreender os pontos essen-
ciais de uma sequéncia falada que incida
sobre assuntos correntes do trabalho, da
escola, dos tempos livres, etc. Sou capaz de
compreender os pontos principais de mui-
tos programas de radio e televisdo sobre
temas actuais ou assuntos de interesse pes-
soal ou profissional, quando o débito da fala
é relativamente lento e claro.

Sou capaz de compreender textos em
que predomine uma linguagem cor-
rente do dia-a-dia ou relacionada com o
trabalho. Sou capaz de compreender
descricdes de acontecimentos, senti-
mentos e desejos, em cartas pessoais.

B2

Sou capaz de compreender exposi¢Bes longas
e palestras e até seguir partes mais complexas
da argumentacdo, desde que o tema me seja
relativamente familiar. Consigo compreender
a maior parte dos noticiarios e outros progra-
mas informativos na televisdo. Sou capaz de
compreender a maior parte dos filmes, desde
que seja utilizada a lingua-padrao.

Sou capaz de ler artigos e reportagens
sobre assuntos contemporéneos em
relacdo aos quais os autores adoptam
determinadas atitudes ou pontos de
vista particulares. Sou capaz de com-
preender textos literarios contempora-
neos em prosa.

C1

Sou capaz de compreender uma exposi¢do
longa, mesmo que nédo esteja claramente
estruturada ou quando a articulagdo entre
as ideias esteja apenas implicita. Consigo
compreender programas de televisao e fil-
mes sem grande dificuldade.

Sou capaz de compreender textos lon-
gos e complexos, literarios e néo litera-
rios, e distinguir estilos. Sou capaz de
compreender artigos especializados e
instrucdes técnicas longas, mesmo
guando ndo se relacionam com a minha
area de conhecimento.

C2

Ndo tenho nenhuma dificuldade em com-
preender qualquer tipo de enunciado oral,
tanto face a face como através dos meios de
comunicagdo, mesmo quando se fala
depressa, a velocidade dos falantes nativos,
sendo apenas necessario algum tempo para
me familiarizar com o sotaque.

Sou capaz de ler com facilidade pratica-
mente todas as formas de texto escrito,
incluindo textos mais abstractos, lin-
guistica ou estruturalmente complexos,
tais como manuais, artigos especializa-
dos e obras literarias.
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Quadro 2. Grelha para a auto-avalia¢do (continuagao)

Falar

Interacgdo oral

Producéo oral

Al

Sou capaz de comunicar de forma simples,
desde que o meu interlocutor se disponha a
repetir ou dizer por outras palavras, num
ritmo mais lento, e me ajude a formular
aquilo que eu gostaria de dizer. Sou capaz
de perguntar e de responder a perguntas
simples sobre assuntos conhecidos ou rela-
tivos a areas de necessidade imediata.

Sou capaz de utilizar expressoes e fra-
ses simples para descrever o local onde
Vivo e pessoas que conhego.

A2

Sou capaz de comunicar em situacfes sim-
ples, de rotina do dia-a-dia, sobre assuntos
e actividades habituais que exijam apenas
uma troca de informagdo simples e directa.
Sou capaz de participar em breves trocas de
palavras, apesar de ndo compreender o sufi-
ciente para manter a conversa.

Sou capaz de utilizar uma série de
expressdes e frases para falar, de forma
simples, da minha familia, de outras
pessoas, das condi¢bes de vida, do meu
percurso escolar e do meu trabalho
actual ou mais recente.

Bl

Sou capaz de lidar com a maior parte das
situacBes que podem surgir durante uma via-
gem a um local onde a lingua € falada. Con-
sigo entrar, sem preparagdo prévia, numa
conversa sobre assuntos conhecidos, de inte-
resse pessoal ou pertinentes para o dia-a-dia
(por exemplo, familia, passatempos, traba-
Iho, viagens e assuntos da actualidade).

Sou capaz de articular expressdes de
forma simples para descrever experién-
cias e acontecimentos, sonhos, desejos
e ambicOes. Sou capaz de explicar ou
justificar opiniGes e planos. Sou capaz
de contar uma histéria, de relatar o
enredo de um livro ou de um filme e de
descrever as minhas reacgdes.

B2

Sou capaz de conversar com a fluéncia e
espontaneidade suficientes para tornar pos-
sivel a interaccdo normal com falantes nati-
vos. Posso tomar parte activa numa discus-
s80 que tenha lugar em contextos conhecidos,
apresentando e defendendo os meus pontos
de vista.

Sou capaz de me exprimir de forma clara
e detalhada sobre uma vasta gama de
assuntos relacionados com os meus
centros de interesse. Sou capaz de expli-
car um ponto de vista sobre um dado
assunto, apresentando as vantagens e
desvantagens de diferentes opgoes.

C1

Sou capaz de me exprimir de forma esponta-
nea e fluente, sem dificuldade aparente em
encontrar as expressoes adequadas. Sou capaz
de utilizar a lingua de maneira flexivel e eficaz
para fins sociais e profissionais. Formulo
ideias e opinides com precisdo e adequo 0
meu discurso ao dos meus interlocutores.

Sou capaz de apresentar descri¢des cla-
ras e detalhadas sobre temas comple-
X0s que integrem subtemas, desenvol-
vendo aspectos particulares e chegando
a uma concluséo apropriada.

C2

Sou capaz de participar sem esforco em qual-
quer conversa ou discussao e mesmo utilizar
expressdes idiomaticas e coloquiais. Sou
capaz de me exprimir fluentemente e de trans-
mitir com precisdo pequenas diferencas de
sentido. Sempre que tenho um problema, sou
capaz de voltar atras, contornar a dificuldade e
reformular, sem que tal seja notado.

Sou capaz de, sem dificuldade e fluente-
mente, fazer uma exposicao oral ou
desenvolver uma argumentagdo num
estilo apropriado ao contexto e com
uma estrutura légica tal que ajude o
meu interlocutor a identificar e a memo-
rizar 0s aspectos mais importantes.
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Quadro 2. Grelha para a auto-avaliagdo (continuagao)

Escrever

Escrita

Al

Sou capaz de escrever um postal simples e curto, por exemplo, na altura de férias. Sou
capaz de preencher uma ficha com dados pessoais, por exemplo, num hotel, com
nome, morada, nacionalidade.

A2

Sou capaz de escrever notas e mensagens curtas e simples sobre assuntos de necessi-
dade imediata. Sou capaz de escrever uma carta pessoal muito simples, por exemplo,
para agradecer alguma coisa a alguém.

Bl

Sou capaz de escrever um texto articulado de forma simples sobre assuntos conheci-
dos ou de interesse pessoal. Sou capaz de escrever cartas pessoais para descrever
experiéncias e impressoes.

B2

Sou capaz de escrever um texto claro e pormenorizado sobre uma vasta gama de
assuntos relacionados com os meus centros de interesse. Sou capaz de redigir um
texto expositivo ou um relatério, transmitindo informac&o ou apresentando razdes a
favor ou contra um determinado ponto de vista. Consigo escrever cartas evidenciando
o significado que determinados acontecimentos ou experiéncias tém para mim.

Cl

Sou capaz de me exprimir de forma clara e bem estruturada, apresentando os meus
pontos de vista com um certo grau de elaboracdo. Sou capaz de escrever cartas, comu-
nicagBes ou relatérios sobre assuntos complexos, pondo em evidéncia 0s aspectos
que considero mais importantes. Sou capaz de escrever no estilo que considero apro-
priado para o leitor que tenho em mente.

C2

Sou capaz de escrever textos num estilo fluente e apropriado. Sou capaz de redigir de
forma estruturada cartas complexas, relatdrios ou artigos que apresentem um caso
com uma tal estrutura l6gica que ajude o leitor a aperceber-se dos pontos essenciais e
a memoriz&-los. Sou capaz de fazer resumos e recensdes de obras literérias e de
ambito profissional.

Grelha para a auto-avaliacdo — Traducdo oficial portuguesa
(Quadro Comum de Referéncia — Conselho da Europa)
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Quadro 3. Niveis Comuns de Referéncia: aspectos qualitativos do uso oral da linguagem

Ambito

Correcgdo

C2

Demonstra grande flexibilidade na reformu-
lacdo de ideias, diversificando formas lin-
guisticas de modo a veicular finos matizes
de significado de modo preciso, na expres-
sdo da énfase, na diferenciacdo e elimina-
¢do de ambiguidade. Domina agilmente
expressdes idiomaticas e coloquialismos.

Tem controlo consistente da gramatica de
linguagem complexa, mesmo quando a
sua atengdo se encontra centrada noutras
actividades (p. ex.: no planeamento do que
se segue, no acompanhamento das reac-
¢Oes de outros).

C1

Tem um bom controlo de uma ampla
gama de linguagem, permitindo-Ihe selec-
cionar determinada formulacéo para se
exprimir num estilo claro sobre um vasto
conjunto de topicos gerais, académicos,
profissionais ou recreativos, sem ter que
restringir aquilo que quer dizer.

Mantém de modo consistente um alto
grau de correc¢do gramatical; 0s erros sdo
raros, dificeis de detectar e, geralmente,
corrigidos & medida que ocorrem.

B2+

B2

Tem uma gama de linguagem que Ihe per-
mite produzir descri¢Ges claras, exprimir
pontos de vista sobre topicos de ambito
geral, sem busca visivel de palavras, usando
algumas frases complexas para o fazer.

Demonstra um nivel relativamente ele-
vado de controlo gramatical. N&o comete
erros que provoquem mal-entendidos e é
capaz de corrigir a maior parte dos seus
erros.

B1+

Bl

Possui suficiente linguagem para suprir as
suas necessidades, com vocabulério sufi-
ciente para se exprimir com alguma hesi-
tacdo e recurso a circunlocugdes sobre
topicos como familia, passatempos e
interesses, trabalho, viagens e aconteci-
mentos correntes.

Usa com relativa correccdo um repertério
de 'rotinas’ e férmulas frequentes associa-
das a situacdes mais previsiveis.

A2+

A2

Usa padrdes frasicos basicos com expres-
sdes memorizadas, grupos de poucas
palavras e férmulas, de modo a comunicar
informac&o limitada em situagBes simples
do dia-a-dia.

Usa correctamente algumas estruturas
simples, mas comete ainda erros basicos
sistematicamente.

Al

Tem um repertorio basico de palavras e
expressdes simples relacionadas com
aspectos pessoais e situa¢des concretas
determinadas.

Demonstra apenas um controlo limitado
de poucas estruturas gramaticais e
padrdes frasicos num repertério memori-
zado.
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Quadro 3. Niveis Comuns de Referéncia; aspectos qualitativos do uso oral da linguagem (cont.)

Fluéncia

Interaccdo

C2

E capaz de se exprimir ao longo do dis-
curso com um débito coloquial normal,
evitando ou contornado qualquer dificul-
dade de modo téo subtil que o interlocu-
tor mal se apercebe.

E capaz de interagir com facilidade e
habilidade, captando e usando pistas ndo
verbais e entoacionais aparentemente
sem esforco. E capaz de inserir a sua con-
tribui¢do no discurso colectivo, tomando
a palavra, referenciando e fazendo alusdes
com naturalidade.

C1

E capaz de se exprimir de modo fluente e
espontaneo, quase sem esfor¢o. Apenas
um assunto conceptualmente dificil pode
fazer abrandar o débito natural de lingua-
gem.

E capaz de seleccionar uma expressdo de
uma gama disponivel de funges discursi-
vas como predmbulo das suas observa-
¢Oes, de modo a conservar, habilmente, a
palavra e relacionar as suas contribuicdes
com as dos restantes falantes.

B2+

B2

E capaz de produzir porcdes de discurso a
um ritmo bastante regular, embora possa
mostrar-se hesitante no momento de pro-
curar formulas ou expressdes. Existem
poucas pausas longas detectaveis.

E capaz de iniciar um discurso, tomar a sua
vez quando apropriado e acabar uma con-
versa quando precisa, embora possa nem
sempre o fazer de modo elegante. Pode
contribuir para uma discussao a nivel fami-
liar confirmando compreenséo, convi-
dando outros a participar, etc.

B1+

Bl

Pode prosseguir de forma inteligivel,
mesmo com pausas para planeamento
gramatical e lexical e os reajustamentos
sdo muito evidentes, especialmente em
longas por¢des de discurso livre.

E capaz de iniciar, manter e acabar con-
versas simples frente a frente sobre topi-
cos de interesse familiar ou pessoal. E
capaz de recuperar aquilo que alguém
disse, de modo a confirmar o entendi-
mento mutuo.

A2+

A2

E capaz de se fazer compreender em enun-
ciados muito curtos, mesmo com pausas,
falsas partidas e reformulagdes muito evi-
dentes.

E capaz de responder a perguntas e de
reagir a declaracBes simples. E capaz de
dar indicacdo de estar a seguir, mas rara-
mente é capaz de compreender o sufi-
ciente para manter o decurso da conversa
de acordo com o que pretende.

Al

E capaz de gerir enunciados muito curtos,
isolados e preestabelecidos, fazendo mui-
tas pausas para procurar expressoes, arti-
cular palavras menos familiares e proce-
der a rearranjos na comunicagao.

E capaz de perguntar e responder a ques-
tdes sobre aspectos pessoais. E capaz de
interagir de forma simples, mas a comuni-
cacdo fica totalmente dependente de
repeti¢des, reformulacbes e correcgoes.
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Quadro 3. Niveis Comuns de Referéncia: aspectos qualitativos do uso oral da linguagem (cont.)

Coeréncia

E capaz de produzir discurso coeso e coerente, usando completa e apropriadamente
c2 uma variedade de formulas organizativas e uma ampla gama de conectores e outros
dispositivos coesivos.

E capaz de produzir discurso claro, fluente e bem estruturado, demonstrando um uso

€1 controlado de férmulas organizativas, conectores e dispositivos coesivos.

B2+

E capaz de usar um namero limitado de dispositivos coesivos para ligar os seus enun-
B2 ciados, criando um discurso claro, coerente, embora possa revelar alguns ‘saltos’
numa contribuicéo longa.

Bl+

B1 E capaz de ligar séries de elementos curtos discretos para obter uma sequéncia linear
e conexa de pontos.

A2+

A2 E capaz de ligar grupos de palavras com conectores simples como ‘e’, ‘mas’ e ‘porque’.

E capaz de ligar palavras ou grupos de palavras com conectores lineares muito sim-

Al ples como ‘e’ ou ‘entdo’.

3.5. Flexibilidade de uma abordagem em arvore

O nivel mais baixo da proficiéncia gerativa da linguagem que conseguimos
identificar é, provavelmente, o nivel Al (Iniciacdo). Antes de se atingir este esta-
dio, todavia, é possivel definir algumas tarefas relevantes para as necessidades
dos aprendentes, que podem ser realizadas com eficacia utilizando apenas mate-
rial linguistico muito restrito. O Inquérito do Conselho Nacional de Investigacdo
Cientifica Suico de 1994-95, que elaborou e escalou os descritores exemplificati-
vos, identificou um patamar de uso linguistico, limitado a realizacdo de tarefas
isoladas, que pode constituir um pressuposto para a definicdo do nivel Al. Em
certos contextos, por exemplo, com aprendentes jovens, pode ser apropriado ela-
borar este tipo de ‘marco’. Os descritores seguintes referem-se a tarefas simples e
gerais que, estando distribuidas abaixo do nivel A1, podem todavia vir a ser Uteis
para os principiantes:

« ¢ capaz de fazer pequenas compras, se puder apontar ou fazer gestos que
ajudem a referéncia verbal;
= é capaz de dizer e de perguntar o dia, a hora e a data;
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« é capaz de usar formas basicas de saudacao;

« é capaz de dizer sim, ndo, desculpe, por favor, obrigado(a), lamento;

« é capaz de preencher formularios simples com dados pessoais: nome,
morada, nacionalidade, estado civil,

« é capaz de escrever um bilhete postal.

Estes descritores dizem respeito a tarefas da “vida real” de natureza turistica.
Num contexto de aprendizagem escolar (especialmente ao nivel das escolas pri-
marias), podemos imaginar uma lista complementar de “tarefas pedagdgicas” que
incluam aspectos ludicos da lingua.

Em segundo lugar, os resultados empiricos dos sui¢os sugerem uma escala
de 9 niveis coerentes, de dimensdes aproximadamente iguais, como descrito na
Figura 2. Esta escala inclui etapas entre A2 (Elementar) e B1 (Limiar), entre Bl e
B2 (Vantagem) e entre B2 e C1 (Autonomia). A possibilidade de existéncia de
niveis tdo estreitos pode ser interessante em contextos de aprendizagem, mas
pode, de qualquer forma, ser relacionada com os niveis mais amplos, que sdo
convencionais em contextos de exame.

A B C
Utilizador elementar Utilizador independente Utilizador proficiente
Al A2 Bl B2 C1 C2
A2+ B1+ B2+

Figura 2

Os descritores exemplificativos fazem uma distin¢do entre “niveis de critério”
(p. ex.: A2 ou A2.1) e "niveis vantagem” (p. ex.. A2+ ou A2.2). Estes sdo diferen-
ciados daqueles por uma linha horizontal, como neste exemplo de compreensao
geral da oralidade:

Quadro 4. Niveis A2.1 e A2.2 (A2+): Compreensdo do oral

E capaz de compreender o suficiente para satisfazer necessidades de tipo concreto,

A2 desde que o discurso seja articulado de forma clara e pausada.

E capaz de compreender expressdes e palavras-chave relacionadas com éareas de prio-
ridade imediata (p. ex.: informagBes muito basicas sobre si proprio, a familia, as com-
pras, 0 meio circundante, 0 emprego), desde que o discurso seja articulado de forma
clara e pausada.
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E sempre subjectivo estabelecer fronteiras entre niveis. Algumas instituicdes
preferem niveis mais amplos, outras mais estreitos. A vantagem de uma aborda-
gem em arvore € que um conjunto comum de niveis e/ou descritores pode ser
dividido, nos niveis locais praticados, em diferentes pontos, por diferentes utiliza-
dores, de forma a satisfazer necessidades locais e, contudo, manter uma relagao
com o sistema comum. Esta estrutura permite que se facam subdivisdes sem per-
der de vista o objectivo principal estabelecido. Com um esquema flexivel, em
arvore, como este, as instituicbes podem desenvolver 0s ramos que considerem
relevantes até ao grau de especificacdo desejado, de forma a organizarem 0s
niveis utilizados pelo seu sistema em termos do QECR.

Exemplo 1:

Entre o ensino primario e o ensino secundario inferior, por exemplo, ou no
ensino nocturno de adultos, nos quais é necessario tomar medidas que assegurem
a visibilidade da progresséo, poder-se-ia desenvolver o ramo do utilizador elemen-
tar e produzir um conjunto de, talvez, 6 marcos com uma diferenciagdo mais fina no
nivel A2 (Elementar), no qual se situa um grande namero de aprendentes.

A B
Utilizador elementar Utilizador independente
Al A2 Bl
All Al2 A2.1 A2.2
1 2/ N\ 5
A2.1.1 A2.12
3 4
Figura 3
Exemplo 2:

Num ambiente de aprendizagem de uma lingua numa regido onde ela é
falada, pode preferir-se desenvolver o ramo do utilizador independente, adicio-
nando uma camada mais fina, a partir da subdivisdo dos niveis médios da escala.

A B C
Utilizador Utilizador Utilizador
elementar independente proficiente

Al A2 Bl B2 Cl C2
1N AN N I\, 10
A21 A22 B11 Bl12 B21 B22 Cl1 C1.2
2 3 4 5 6 7 8 9

Figura4
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Exemplo 3:

Os Quadros que procuram desenvolver capacidades linguisticas de nivel mais
alto relativas a necessidades profissionais, dividirdo, provavelmente, o ramo do
utilizador proficiente.

B C
Utilizador independente Utilizador proficiente
Bl B2 C1 c2
1 2 3
c2.1 C2.2
4 5

Figura 5

3.6. Coeréncia de conteudos nos Niveis Comuns de Referéncia

A elaboracdo de novos conjuntos de especificagdes linguisticas poderia fazer
parte de uma andlise das fun¢des, das nocOes, da gramatica e do vocabulario
necessarios ao desempenho das tarefas comunicativas descritas nas escalas.

« O nivel Al (Iniciacdo) é considerado o nivel mais baixo do uso gerativo da
lingua — aquele em que o aprendente € capaz de interagir de modo simples, fazer
perguntas e dar respostas sobre ele proprio e sobre 0s seus interlocutores, sobre o local onde
vive(m), sobre as pessoas que conhece(m), sobre as coisas que possui(em), intervir ou respon-
der a solicitacdes utilizando enunciados simples acerca das areas de necessidade imediata ou
de assuntos que Ihe s&o muito familiares, em vez de se basear apenas num reperto-
rio bem treinado e finito, organizado lexicalmente, de expressdes especifi-
cas a situacao.

« O nivel A2 (Elementar) parece corresponder a especificacio do Waystage. E
neste nivel que se encontra a maioria dos descritores que indicam relagbes
sociais: utiliza formulas de delicadeza e formas de tratamento simples do quotidiano; sabe
cumprimentar as pessoas, perguntar-lhes como esto e reagir as respostas; participa em
conversas sociais muito breves; faz perguntas e da respostas a questdes acerca do trabalho e
dos tempos livres; faz e responde a convites; discute o que fazer, onde ir e faz os preparativos
necessarios para executar essas tarefas; faz e aceita propostas. Aqui encontrar-se-ao
também os descritores relativos a saidas e deslocages, versdo simplificada
do conjunto de especificagbes transaccionais do Nivel Limiar para adultos
que vivem no estrangeiro: efectua transacces simples nas lojas, nas estagdes de Cor-
reios ou no banco; obtém informagdes simples sobre viagens; utiliza os transportes publicos:
autocarros, comboios e taxis; pede informagdes elementares; pergunta o caminho e indica-o;
compra bilhetes; pede e fornece servicos e bens quotidianos.
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« O nivel seguinte corresponde a um desempenho Elementar Forte (A2+).
Uma participacdo mais activa na conversagdo, desde que apoiada e dentro
de certas limitacOes, € a caracteristica mais marcante deste nivel, p. ex.: ini-
cia, mantém e termina uma conversa simples frente-a-frente; compreende o suficiente para
se desembaragar, sem grande esforco, em situacdes de rotina simples; entende e troca ideias
e informagdes sobre assuntos que Ihe séo familiares em situagles quotidianas previsiveis
desde que o interlocutor o ajude, se necessario; comunica com éxito acerca de temas elemen-
tares, desde que possa pedir ajuda para exprimir o que quer; desembaraga-se em situacdes
quotidianas de contetido previsivel, embora geralmente deva adaptar a sua mensagem e
procurar palavras; interage com razodvel &-vontade em situag@es estruturadas, com ajuda,
mas a participacdo em discussdes abertas é muito limitada, e tem também uma capa-
cidade mais significativa para manter monologos, p. ex.: exprime de forma sim-
ples 0 que sente; faz descrigdes longas de aspectos quotidianos daquilo que o rodeia, p. ex.:
as pessoas, 0s lugares, uma experiéncia escolar ou de trabalho; descreve actividades passa-
das e experiéncias pessoais; descreve habitos e rotinas quotidianas; descreve planos e a sua
organizagdo; explica do que gosta ou ndo em qualquer coisa; faz descrigdes curtas e basicas
de acontecimentos e actividades; descreve animais de estimagdo e objectos pessoais; utiliza
uma linguagem descritiva simples quer para fazer declaraces breves sobre o que possui,
quer para fazer comparagges.
O nivel B1 corresponde a especificacdo do Nivel Limiar para um visitante
de um pais estrangeiro e caracteriza-se, talvez, por dois aspectos essenciais.
O primeiro é a capacidade para manter a interac¢ao e chegar ao que se quer
num leque variado de contextos, p. ex.: segue, de um modo geral, 0s pontos mais
importantes de uma discussao longa a seu respeito, desde que o discurso seja claramente
articulado em lingua-padréo; da ou pede pontos de vista pessoais e opinides numa discus-
sdo informal com amigos; exprime a ideia principal que quer tornar compreensivel; explora
um vasto leque de linguagem simples, de forma flexivel, para exprimir muito do que quer
transmitir, embora com pausas evidentes para o planeamento lexical e gramatical e para
fazer emendas; é capaz de prosseguir uma conversa. O segundo aspecto € a capaci-
dade de lidar flexivelmente com problemas do dia-a-dia, p. ex.: lida com situa-
¢Bes menos comuns nos transportes publicos; lida com a maior parte das situagdes que
podem acontecer quer quando se fazem preparativos de viagem através de um Agente quer
no decurso da viagem; entra, sem estar preparado, em conversas sobre assuntos que Ihe
sdo familiares; faz reclamag@es; toma algumas iniciativas numa entrevista/consulta (p. ex.:
introduz um novo assunto), mas a interaccdo depende muito do entrevistador; pede ao
interlocutor que clarifique o que acabou de dizer.
= O nivel subsequente parece ser o Limiar Forte (B1+). Os dois aspectos
caracteristicos principais mencionados anteriormente continuam presentes.
A estes foram adicionados alguns descritores que apontam para a troca de
alguma quantidade de informac&o, p. ex.: recebe mensagens de pedidos de informacéo
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e explica dificuldades; fornece informacfes concretas pedidas numa entrevista/consulta
(p. ex.: descreve sintomas a um médico), mas fa-lo com uma preciséo limitada; explica por-
que é que algo constitui um problema; resume um conto, um artigo, uma exposi¢éo, uma
discussdo, uma entrevista ou um documentério e da uma opini&o a seu respeito; responde
a questdes sobre pormenores dos textos mencionados; conduz uma entrevista; verifica e con-
firma as informagdes recebidas, embora possa ter que pedir, ocasionalmente, uma repeticdo
se a resposta for rapida ou longa; descreve 0 modo como algo se faz, dando instruges por-
menorizadas; troca, com alguma confianca, informagdo factual acumulada sobre rotinas
familiares e assuntos ndo rotineiros que pertencam ao dominio dos seus conhecimentos.

O nivel B2 representa um patamar acima do Limiar (B1), tal como A2 (Ele-
mentar) representa um nivel abaixo. Corresponde a especificacdo do nivel
do utilizador independente ou Nivel Vantagem (Vantage). ‘Vantage’ significa
em inglés ‘vantagem’, ‘superioridade’, tal como em portugués, pelo que se
manteve o cognato nesta lingua. A metafora consiste no facto de que o
aprendente, ap0s ter progredido lenta mas firmemente através do patamar
intermédio, descobre que ja chegou a algum lado, que as coisas parecem
diferentes, que adquiriu uma nova perspectiva e consegue olhar a sua volta
de um novo modo. Este conceito parece ser largamente confirmado pelos
descritores deste nivel. Representam uma ruptura com o que 0s precede.
Por exemplo, no grau elementar deste nivel, enfatiza-se a eficécia da argu-
mentacao: apresenta as suas opinifes e defende-as no decurso de uma discussdo, utili-
zando explicagles, argumentos e comentarios relevantes; explica um ponto de vista sobre
um assunto, equacionando vantagens e desvantagens de varias hipdteses; constroi uma
cadeia logica de argumentos; desenvolve uma argumentacdo, dando razdes a favor de um
ponto de vista ou contra ele; explica um problema e torna claro que a outra parte, numa
negociacdo, deve fazer concessdes; especula sobre causas, consequéncias, situacdes hipotéti-
cas; toma parte activa em discussdes informais em contextos familiares; faz comentarios,
esclarece pontos de vista, avalia propostas alternativas, pde hipoteses e responde a essas
hipdteses. Para além disto, ao percorrer o nivel, encontramos dois novos focos
de atengdo. O primeiro prende-se com o facto de ser capaz de mais do que
um mero desempenho desembaracado no discurso social: conversa natural-
mente, fluentemente e com eficacia; compreende em pormenor o que Ihe ¢ dito em lingua-
-padrdo falada até num ambiente ruidoso; inicia o discurso, toma a sua vez quando é
necessario e termina a conversa quando precisa, embora possa ndo o fazer de modo ele-
gante; utiliza frases feitas (p. ex.: “E diffcil responder a essa questéo”) para ganhar tempo e
manter a palavra enquanto formula o que quer dizer; interage com um grau de fluéncia e
de espontaneidade que torna possivel a interaccdo com falantes nativos, sem que haja cons-
trangimentos de parte a parte; adapta-se as mudancas de direc¢do, de estilo e de énfase que
normalmente acontecem nas conversas; mantém relagdes com falantes nativos sem, invo-
luntariamente, os divertir, imitar ou Ihes exigir um comportamento diferente daquele
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que teriam com um falante nativo. O segundo foco de atenc¢do é um novo grau de
consciencializagdo linguistica: corrige erros, se estes tiverem causado mal-entendidos;
toma nota de “erros favoritos” e controla conscientemente o discurso para os evitar; normal-
mente, corrige lapsos e erros, se tiver consciéncia deles; planeia o que quer dizer e 0 modo
como o vai dizer; considera o efeito que causa no(s) receptor(es). No seu todo, este
nivel parece ser um novo limiar para o aprendente.

No patamar seguinte, que representa um desempenho Vantagem Forte
(B2+), mantém-se a atengdo a argumentacdo, a eficacia do discurso social e
a consciencializago linguistica verificada em B2. Todavia, o destaque dado a
argumentacdo e ao discurso social pode também ser interpretado como uma
nova atencao as capacidades discursivas. Este novo grau de competéncia
discursiva revela-se na gestdo da conversacdo (estratégias de cooperagdo):
reage as afirmacdes e inferéncias dos outros interlocutores e é capaz de prosseguir a conversa,
ajudando assim ao desenvolvimento da discusséo; relaciona habilmente a sua contribuicéo
com a dos seus interlocutores. Encontram-se também relacBes de coesdo/coerén-
cia: utiliza um ndmero limitado de mecanismos de coesdo para ligar frases e construir um
discurso claro e conexo; utiliza varias palavras e expressoes de ligacdo de forma eficaz para
marcar claramente a relacdo entre as ideias; desenvolve uma argumentagdo, destacando sis-
tematicamente as questoes mais significativas e aduzindo pormenores comprovativos rele-
vantes. Por fim, € neste patamar que se encontram itens sobre negociacéo:
expde um pedido de compensagdo, utilizando linguagem persuasiva e argumentos simples
para obter a sua satisfac&o; enuncia claramente os limites de uma concesséo.

O nivel C1 foi rotulado de Autonomia. O que caracteriza este nivel € um
facil acesso a uma ampla gama de recursos linguisticos, que permitem uma
comunicacdo espontanea e fluente, como é demonstrado pelos exemplos
seguintes: ¢ capaz de se exprimir fluente e espontaneamente, quase sem esforco. Tem um
bom dominio de um repertdrio lexical amplo que permite que as lacunas sejam preenchidas
rapidamente com circunlocugdes. Ha pouca procura dbvia de expressdes ou de estratégias
de evitagdo; s6 um assunto conceptualmente dificil impede o fluxo normal e corrente do dis-
curso. As capacidades discursivas que caracterizam o nivel anterior conti-
nuam a ser importantes no nivel C1, com énfase numa maior fluéncia, p. ex.:
selecciona uma frase adequada de um repertdrio fluente de funcdes discursivas para intro-
duzir os seus comentarios e conseguir a atencdo do auditrio ou ganhar tempo, mantendo
essa atencdo, enquanto pensa; produz um discurso claro, fluente e bem estruturado,
demonstrando um bom dominio de mecanismos de coesdo, de conectores e de estruturas de
organizacdo discursiva.

O nivel C2, embora seja denominado Mestria, ndo pretende implicar uma
competéncia igual ou proxima a do falante nativo. O que se pretende é
caracterizar o grau de precisdo, adequacdo e a-vontade que ¢é tipico da lin-
gua dos aprendentes com melhores resultados. Os descritores listados aqui
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incluem: transmite com precisdo subtilezas de significado, utilizando, com razoavel exacti-
ddo, um amplo leque de mecanismos modalizadores; tem um bom dominio de expressdes
idiomaticas e de coloquialismos e a consciéncia dos significados conotativos; volta atras e
reestrutura uma dificuldade com tanta facilidade que o interlocutor mal se apercebe disso.

Os Niveis Comuns de Referéncia podem ser apresentados num namero diferente
de formatos, com um ndmero maior ou menor de pormenores. No entanto, a existén-
cia de pontos de referéncia fixos oferece transparéncia e coeréncia, um instrumento
para o planeamento futuro e uma base para o desenvolvimento. A intencéo de forne-
cer um conjunto concreto de exemplos de descritores, juntamente com critérios e
metodologias para um maior desenvolvimento de descritores € a de ajudar aqueles
que tomam decisdes a conceber as aplica¢des adequadas aos seus contextos.

3.7. Como ler as escalas dos descritores exemplificativos

Os niveis usados sao os seis niveis principais apresentados no Capitulo 3:
Al - Nivel Iniciacéo, A2 — Nivel Elementar, B1 — Nivel Limiar, B2 — Nivel Vanta-
gem, C1 - Nivel de Autonomia e C2 — Mestria. Os niveis intermédios da escala —
Elementar, Limiar e Avangado (A2, B1 e B2), tém frequentemente uma subdivisdo
representada por uma linha fina, como foi mencionado acima. Nestes casos, 0S
descritores abaixo da linha fina representam o critério de referéncia do nivel em
causa. Os descritores acima dessa linha definem um nivel de proficiéncia que é
significativamente mais elevado do que aquele que é representado pelo critério
de referéncia, mas que ndo atinge o padrdao do nivel seguinte. A base para esta
distingdo é a calibracdo empirica. Onde nédo ha subdivisdo de A2, B1 e B2, o des-
critor representa o nivel de referéncia. Nao se encontrou nenhuma formulagéo
que se situe entre os dois niveis.

Algumas pessoas preferem ler a escala de descritores dos niveis mais altos
para 0s mais baixos, outros preferem o contrario. Por coeréncia, todas as escalas
sdo apresentadas com C2 no topo e Al na base.

Cada nivel inclui os niveis que estdo abaixo dele na escala. Isto significa que
se considera que alguém que estad em B1 (Limiar) é também capaz de executar
tudo o que esta enunciado em A2 (Elementar), que é melhor do que o que € enun-
ciado em A2. Isto significa que as condi¢des de desempenho do nivel A2 (Elemen-
tar), p. ex.: Desde que o discurso seja articulado clara e lentamente, terdo menos forga ou
ndo serdo aplicaveis ao desempenho em B1 (Limiar).

Nem todos os elementos ou aspectos de um descritor sdo repetidos no nivel
seguinte, ou seja, as entradas de cada nivel descrevem selectivamente o que € enten-
dido como novo ou mais relevante nesse nivel. Nao se repetem sistematicamente
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todos os elementos mencionados no nivel inferior com diferencas minimas de for-
mulacéo para indicar uma dificuldade acrescida.

Nem todos os niveis sdo descritos em todas as escalas. E dificil tirar conclu-
sbes da auséncia de uma area especifica num dado nivel, uma vez que tal pode
dever-se a uma ou a vérias razdes diferentes, ou ainda a uma combinagao de raz@es:

» a area existe neste nivel: alguns descritores foram incluidos no projecto de
investigacdo, mas foram abandonados no controlo de qualidade;

= a area provavelmente existe neste nivel: os descritores poderiam, presumi-
velmente, ser redigidos, mas nao foram;

* a area pode existir neste nivel, mas a sua formulagao parece ser muito difi-
cil, sendo impossivel;

= a drea ndo existe ou nao é realmente relevante para este nivel: aqui nenhuma
distin¢do pode ser estabelecida.

Se os utilizadores do QECR quiserem explorar 0 banco de descritores, neces-
sitam de formar uma opinido sobre as lacunas existentes nos descritores forneci-
dos. Pode acontecer que as lacunas sejam colmatadas por uma exploragcdo mais
completa do contexto em causa e/ou pela utilizacdo dos materiais do sistema do
utilizador. Por outro lado, algumas lacunas podem - com justica — manter-se.
Pode acontecer que uma categoria especifica ndo seja relevante para o topo ou
para a base do conjunto de niveis. Além disso, uma lacuna no meio da escala
pode indicar que ndo pode formular-se facilmente uma distincdo significativa.

3.8. Como utilizar as escalas de descritores de proficiéncia em lingua

Os Niveis Comuns de Referéncia exemplificados nos Quadros 1, 2 e 3 consti-
tuem uma escala de proficiéncia verbal. As questdes técnicas respeitantes ao
desenvolvimento de tal escalamento séo tratadas no Apéndice A. O Capitulo 9,
Sobre Avaliacdo, descreve possiveis utilizacbes da escala dos Niveis Comuns de
Referéncia, considerada como um recurso para a avaliacdo da proficiéncia em lin-
gua. Todavia, ha uma guestdo muito importante na discussao das escalas de pro-
ficiéncia em lingua: a identificacdo precisa do fim que se pretende atingir e da
adequacéo da formulacgdo dos descritores da escala a esse fim.

Fez-se uma distingdo funcional entre trés tipos de escalas de proficiéncia: (a)
orientada para o utilizador; (b) orientada para o avaliador; (c) orientada para o autor
(Alderson, 1991). Podem surgir problemas quando uma escala destinada a uma fun-
¢do é utilizada para outra, a ndo ser que a sua formulacéo prove ser adequada.

(a) as escalas orientadas para o utilizador descrevem comportamentos tipicos ou
provaveis dos aprendentes de um dado nivel. Os enunciados tendem a referir-se
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aquilo que o aprendente é capaz de fazer e a serem formulados positivamente,
mesmo Nnos niveis mais baixos:

“E capaz de compreender inglés simples, falado lenta e cuidadosamente, e
compreender 0s aspectos mais importantes de mensagens curtas, claras e simples
e de anuncios” (Escala de Certificagdo de Proficiéncia Linguistica Eurocentres 1993: Compre-
ensdo do oral: Nivel 2.**), embora possam ser indicadas algumas limitacGes.

“Consegue comunicar em situacdes e tarefas simples de rotina. Com a ajuda
de um dicionério, é capaz de compreender mensagens escritas simples e, sem
essa ajuda, compreende o essencial. Uma proficiéncia em lingua limitada causa
rupturas na comunicacdo e mal-entendidos em situagcdes nédo-rotineiras.” (Escala
Finlandesa de Nove Niveis de Proficiéncia Linguistica 1993: Nivel 2.°)

As escalas orientadas para o utilizador séo, frequentemente, globais, forne-
cendo um descritor por nivel. A escala finlandesa acima referida é deste tipo. O
Quadro 1, apresentado anteriormente neste capitulo para introduzir os Niveis
Comuns de Referéncia, oferece também um resumo global da proficiéncia tipica
em cada nivel. As escalas do utilizador podem também referir-se as quatro com-
peténcias, tal como na escala Eurocentres acima citada, mas a simplicidade € a
caracteristica mais importante das escalas que tém este propdsito.

(b) as escalas orientadas para o0 avaliador guiam o processo de atribuicéo de clas-
sificacdo. Os enunciados sao tipicamente expressos em termos de aspectos da quali-
dade do desempenho esperado. Neste caso, avaliagdo significa avaliacdo sumativa
da proficiéncia de um dado desempenho. Estas escalas concentram-se na observa-
¢do do desempenho do aprendente e sdo frequentemente expressas em termos negati-
vos, até quando se trata dos niveis mais altos, especialmente quando a formulagao
tem como padrao de referéncia a nota de passagem num exame.

“O discurso disconexo e/ou as hesitacdes frequentes constituem um obsta-
culo & comunicacdo e exigem esforco por parte de quem ouve.” [Certificado de Inglés
Vantagem 1991 (Comissdo de Exames Locais da Universidade de Cambridge: Documento 5
(Oralidade) Critérios para a Avaliacdo: Fluéncia: Patamar 1-2 (base de 4 patamares).’]

A formulacdo negativa pode, contudo, ser evitada, até certo ponto, se for
adoptada uma abordagem qualitativa do desenvolvimento na qual se analisem e
descrevam caracteristicas-chave de amostras do desempenho.

3 Eurocentres Certificate Scale of Language Proficiency 1993 Level 2.

4 Todas as escalas mencionadas neste Apéndice sdo comentadas em pormenor em North, B. (1994). Scales of language
proficiency: a survey of some existing systems. Strasbourg: Council of Europe CC-LANG (94)24.

5 Finnish Nine Level Scale of Language Proficiency 1993: Level 2.

6 Certificate in Advanced for Assessment: fluency: Band 1-2 (bottom of 4 bands).
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Algumas escalas orientadas para o avaliador sao globais e oferecem um descri-
tor por nivel. Outras sdo analiticas e ddo importancia a diferentes aspectos do
desempenho como o Ambito, a Correccdo, a Fluéncia, a Prontncia. O Quadro 3,
atras apresentado, € um exemplo de escala analitica formulada de forma positiva
composta por descritores do QECR.

Algumas escalas analiticas englobam um grande numero de categorias para
poderem assim determinar o perfil do éxito. Estas abordagens sdo consideradas
menos apropriadas para a avaliacdo, porque o avaliador sente dificuldades em
lidar com mais do que 3-5 categorias. As escalas analiticas como as do Quadro 3
tém sido, por isso, descritas como orientadas para o diagndstico, uma vez que uma
das suas finalidades é estabelecer o perfil da situacdo em causa, das necessida-
des-alvo nas categorias relevantes e fornecer um diagndstico das necessidades
gue devem ser satisfeitas para atingir esse fim.

(c) as escalas orientadas para os autores de instrumentos de avalia¢do guiam a
construcdo de testes nos niveis apropriados. Os enunciados sdo tipicamente
expressos em termos das tarefas de comunicacdo especificas que podem ser soli-
citadas ao aprendente nos testes. Estas escalas ou listas de especifica¢cbes tam-
bém apontam para aquilo que o aprendente € capaz de fazer.

“E capaz de fornecer informag&o pormenorizada acerca da sua propria familia,
das condi¢Bes de vida, da sua escolaridade; é capaz de descrever e de conversar
sobre aspectos do seu ambiente (p. ex.: @ zona onde mora, 0 tempo); € capaz de
descrever o seu trabalho ou actividade actual ou mais recente; é capaz de comuni-
car espontaneamente com os colegas ou com 0 seu superior hierarquico (p. ex.:
fazer perguntas sobre o trabalho, queixar-se das condi¢des de trabalho, falar do
tempo livre, etc.); é capaz de transmitir mensagens simples ao telefone; é capaz de
dar indicagdes e instrucdes para tarefas simples do dia-a-dia (p. ex.: aos comercian-
tes). Nos pedidos, tenta utilizar formulas de boa-educacéo: queria, gostaria de, seria
possivel? Pode, por vezes, ofender involuntariamente ao usar de demasiado a-von-
tade ou de agressividade, ou, ainda, irritar por excesso de deferéncia em momen-
tos em que os falantes nativos esperam informalidade.” [Classificacdo Australiana de
Proficiéncia na Segunda Lingua 1982; Expressdo Oral; Nivel 2: Exemplos de tarefas especificas
do ISL (uma de trés colunas).’]

Este descritor global pode ser dividido em constituintes mais pequenos para
as categorias Troca de Informacéo (Dominio Privado, Dominio do Trabalho), Descricdo, Con-
versagdo, Telefonar, Dar Instrucdes, Aspectos socioculturais.

7 Australian Second Language Proficiency Rating 1982. Speaking Level 2. Examples of Specific ESL tasks (uma de trés colunas).
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Por fim, as listas de verificacdo ou escalas de descritores utilizadas na avalia-
¢do continua pelo professor — ou na auto-avaliagdo — funcionam melhor quando
os descritores nao dizem apenas aquilo que os aprendentes conseguem fazer mas
como 0 conseguem fazer. A auséncia de informagdo adequada sobre a qualidade do
desempenho dos aprendentes causou problemas nas primeiras versdes, quer dos
objectivos a atingir do Curriculo Nacional Inglés (English National Curriculum) quer
dos perfis do Curriculo Australiano (Australian Curriculum). Os professores parecem
preferir, por um lado, alguns pormenores relacionados com tarefas curriculares
(ligacdo as escalas orientadas para os autores de instrumentos de avaliagdo) e, por
outro, relacionados com critérios qualitativos (ligacdo a orientacdo para o diagnos-
tico). Os descritores para a auto-avaliacdo serdo também tipicamente mais eficazes
se indicarem a qualidade do desempenho nas tarefas em diferentes niveis.

Em suma, as escalas de proficiéncia em lingua podem, assim, ser entendidas
como tendo uma ou mais das seguintes orientacoes:

orientado para
o utilizador R

O QUE o utilizador (mais simples)

é capaz de fazer )
orientado para

o elaborador
(mais complex) \ orientado para orientado para
. 0 professor 0 aprendente
orientado para /
o diagndstico
DE QUE MODO (mais complexo)
se comporta i
orientado para
0 assessor e
(mais simples)
Figura 6

Todas estas orientaces podem ser consideradas relevantes para o QECR.

Uma outra forma de encarar estas orientacdes € assumir que uma escala orien-
tada para o utilizador é uma versdo menos detalhada de uma escala orientada
para o0 autor de instrumentos de avaliacdo, que pretende fornecer uma perspectiva
mais geral. Do mesmo modo, uma escala orientada para o avaliador € uma verséo
menos detalhada de uma escala orientada para o diagndstico, que ajuda o avalia-
dor a obter uma perspectiva mais geral. Algumas escalas orientadas para o utiliza-
dor conduzem este processo de reducdo de pormenores a uma perspectiva mais
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geral até a sua conclusdo ldgica e apresentam uma escala ‘global’ que descreve o
nivel de éxito-tipo em cada nivel. Nalguns casos, escolhe-se esta solugdo em vez
de se darem pormenores (como na Escala Finlandesa acima citada). Noutros
casos, pretende-se dar significado a uma série de nimeros aplicados a capacida-
des especificas (como no Sistema Internacional de Avaliacdo de Lingua Inglesa
(ELTS - International English Testing System). Noutros casos ainda existe o objectivo de
fornecer um ponto de partida ou uma perspectiva geral de uma especificacdo mais
pormenorizada (como no Eurocentres). Em todos estes casos, o ponto de vista
adoptado é semelhante ao das apresentacGes de um hipertexto de computador.
Apresenta-se ao utilizador uma piramide de informagdo e este pode obter uma
perspectiva global pela observacdo da camada do topo da hierarquia (aqui, a
escala ‘global’). A obtencdo de mais pormenores pode ser feita através das cama-
das descendentes do sistema, mas, em qualquer ponto, aquilo que esta a ser
observado esta confinado a uma ou duas janelas ou folhas de papel. Deste modo,
a complexidade pode ser exposta sem a obscurecer com pormenores irrelevantes e
sem a simplificar até a banalidade. Os pormenores estdo 14, se forem necessarios.

O hipertexto é uma analogia muito Util quando se pensa num sistema descritivo.
E a abordagem adoptada pela ESU (English-Speaking Union) para os exames de inglés
como lingua estrangeira. Nas escalas apresentadas nos Capitulos 4 e 5, a abordagem
é mais desenvolvida. Por exemplo, no que diz respeito a actividades comunicativas, a
escala para a Interacgdo € um resumo das subescalas desta categoria.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar:

— até que ponto tém interesse em relacionar oS niveis com os objectivos de aprendizagem, 0s
contetidos programaticos, a orientagdo do professor e as tarefas de avaliagdo continua (orien-
tagdo para os autores de instrumentos de avaliaco);

— até que ponto tém interesse em relacionar os niveis com a crescente consisténcia da avaliagdo,
fornecendo critérios definidos para graus de capacidade (orientagéo para o avaliador);

— até que ponto tém interesse em relacionar 0s niveis e a informagéo dos resultados aos empre-
gadores, aos outros sectores da educacdo, aos pais e aos proprios aprendentes (orientagdo
para o utilizador).

3.9. Niveis de proficiéncia e niveis de éxito

E necessario fazer-se uma distingdo importante entre a definigdo de proficiéncia,
como na escala dos Niveis Comuns de Referéncia, e a avaliagdo de graus de éxito no
que diz respeito a um objectivo de um nivel especifico. Uma escala de proficiéncia,
como a dos Niveis Comuns de Referéncia, define uma série de patamares ascenden-
tes de proficiéncia. Pode cobrir toda a extensao conceptual da proficiéncia do apren-
dente ou apenas abranger a extensao de proficiéncia relevante para o sector ou insti-
tuicdo em questdo. Ser classificado no nivel B2 pode representar um enorme feito
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para um aprendente (colocado no nivel B1 apenas dois meses antes), ou um desem-
penho mediocre para outro individuo (j& colocado no nivel B2 dois anos antes).

Escala de Proficiéncia

9

8

7

6 Niveis do Exame ‘Y’

5 Exame 'Y’ 5 (Muito Bom)
4 (Bom)

. 3 (Suficiente)

3 2 (Insuficiente)
1

2

1

Figura7

Um determinado objectivo pode ser situado num certo nivel. Na figura 7, o
exame ‘Y’ procura abranger o patamar de proficiéncia representado pelos niveis 4 e
5 da escala de proficiéncia. Pode haver outros exames que procurem abranger niveis
diferentes e a escala de proficiéncia pode ser utilizada para ajudar a tornar transpa-
rente a relagdo entre eles. Esta € a ideia que esta por detras do Projecto do Quadro
da ESU (English-Speaking Union) para os exames de inglés como lingua estrangeira, e
do sistema ALTE para relacionar os exames em diferentes linguas europeias.

O resultado obtido no exame ‘Y’ pode ser medido em termos de uma escala
graduada, por exemplo, de 1 a 5, na qual ‘3’ é o resultado minimo que representa
a passagem. Tal escala pode ser utilizada para a avaliagao directa do desempenho
em testes classificados subjectivamente — tipicamente para a expressao oral e
escrita — e/ou servir para exprimir o resultado final do exame. O exame ‘Y’ pode
fazer parte de uma sequéncia de exames ‘X', ‘Y’ e ‘Z'. Todos os exames podem ter
uma escala de tipo semelhante. Mas é ébvio que um nivel 4 no exame X’ néo sig-
nifica 0 mesmo que um nivel 4 no exame ‘Y’ em termos de proficiéncia na lingua.

Se 0s exames ‘X', ‘'Y’ e ‘Z' tiverem sido concebidos de acordo com uma escala
comum de proficiéncia sera, entdo, possivel, ao fim de algum tempo, estabelecer
a relagdo entre os niveis de um dos exames da série e 0s niveis dos outros exa-
mes. Atingir-se-a este fim através de um processo de recolha de pareceres, de
analise de especificacdes, de comparacdo de amostragens oficiais e de escala-
mento dos resultados dos candidatos.
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E possivel estabelecer, deste modo, uma relagio entre os niveis dos exames e
os niveis de proficiéncia, porque os exames tém, por defini¢do, um padrdo e um
grupo de examinadores treinados capazes de o interpretar. E necessério estabele-
cer padrBes comuns explicitos e transparentes, fornecer exemplos que os tornem
operacionalizaveis e, em seguida, escala-los.

A avaliacdo dos resultados nas escolas de muitos paises € feita por niveis (grades,
notes, Noten), as vezes de 1 a 6, sendo 4 o nivel minimo necessario para a aprovagao, ou
nivel ‘suficiente’. Aquilo que os varios niveis querem dizer encontra-se interiorizado
pelos professores nos contextos em questdo, mas raramente sdo definidos. A natu-
reza da relacdo entre os niveis na avaliacdo do professor e os niveis de proficiéncia &,
em principio, a mesma que existe entre os niveis de proficiéncia e 0s niveis de exame.
Mas a questdo complica-se pelo facto de estar envolvida uma enorme quantidade de
padrdes. Tal acontece, porque, para além do problema do modo de avaliagao utilizado
e do grau de interpretagdo comum dos niveis feita pelos professores em qualquer
contexto, cada ano escolar, em cada tipo de escola, em cada regido diferente do ponto
de vista educativo, constituira naturalmente o seu proprio padrdo. Um ‘4’ no final do
quarto ano nao quer, obviamente, dizer o mesmo que um ‘4’ no final do terceiro ano
da mesma escola secundaria. O mesmo acontecera se compararmos o ‘4’ obtido no
mesmo ano em dois tipos de escolas diferentes.

E possivel, de qualquer modo, estabelecer uma relacio aproximada entre a
gama de padrdes utilizados num sector especifico e os niveis de proficiéncia. Esta
relacdo pode ser alcancada através de um processo cumulativo que empregue as
técnicas que se seguem. Podem dar-se definicbes-padrao para os diferentes niveis
de éxito do mesmo objectivo. Pode pedir-se aos professores que tracem o perfil
dos resultados médios em termos de uma escala de proficiéncia ja existente ou de
uma grelha como a dos Quadros 1 e 2. Podem recolher-se amostras representati-
vas do desempenho e, em seguida, numa reunido de avaliagdo, ajusta-las a uma
escala ou pedir aos professores para classificarem previamente niveis-padrao,
usando notas que normalmente dao aos seus alunos.

Os utilizadores do QECR podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar:
— até que ponto as suas preocupacdes estdo relacionadas com o estabelecimento de um conjunto
de niveis que desenhem perfis, de modo a registar o progresso de proficiéncia no seu sistema;
— até que ponto as suas preocupagdes se relacionam com o fornecimento de critérios transpa-
rentes para a atribuico de niveis de éxito em fungdo de um conjunto de objectivos para um
nivel especifico de proficiéncia, talvez obtidos num exame, talvez atribuidos por um professor;

— até que ponto as suas preocupacdes estdo relacionadas com o desenvolvimento de um quadro
comum destinado a estabelecer relagfes coerentes entre varios sectores educativos, niveis de
proficiéncia e tipos de avaliagdo dentro do seu sistema.
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4. O uso da lingua e o utilizador/aprendente

No seguimento dos trés primeiros capitulos, introdutérios e explicativos, 0s
Capitulos 4 e 5 apresentam um esquema bastante pormenorizado de categorias,
destinado a descri¢do do uso da lingua e do seu utilizador. De acordo com a abor-
dagem orientada para a accdo adoptada, parte-se do principio de que o apren-
dente da lingua esta em fase de se tornar um utilizador da lingua, de modo que a
ambos se pode aplicar o mesmo conjunto de categorias. Ha que considerar, toda-
via, uma alteracdo importante: o aprendente de uma lingua e cultura segunda ou
estrangeira ndo deixa de ser competente na sua lingua materna e na cultura que
Ihe esta associada. A nova competéncia também ndo € guardada a parte da
antiga. O aprendente ndo adquire pura e simplesmente dois modos de actuar e de
comunicar distintos e autonomos. O aprendente da lingua torna-se plurilingue e
desenvolve a interculturalidade. As competéncias linguisticas e culturais respei-
tantes a uma lingua séo alteradas pelo conhecimento de outra e contribuem para
uma consciencializacdo, uma capacidade e uma competéncia de realizacdo inter-
culturais. Permitem, ao individuo, o desenvolvimento de uma personalidade mais
rica e complexa, uma maior capacidade de aprendizagem linguistica e também
uma maior abertura a novas experiéncias culturais. Os aprendentes tornam-se
também mediadores, pela interpretacdo e traducao, entre falantes de linguas que
ndo conseguem comunicar directamente. A estas actividades (4.4.4.) e competén-
cias (5.1.1.3,, 5.1.2.2. e 5.1.4.), que diferenciam o aprendente da lingua do falante
nativo monolingue, é também dedicado um espaco especifico.

‘Caixas’ de questdes. Notar-se-a que, daqui por diante, cada sec¢do termina
com uma ‘caixa’, na qual o utilizador do QECR é convidado a “considerar e, sempre
que apropriado, explicitar” as respostas a uma ou mais questdes que ai sao postas.
As alternativas “necessitara/estara preparado/ser-lhe-a exigido” referem-se, respec-
tivamente, a aprendizagem, ao ensino e a avaliagdo. O contelido da ‘caixa’ esta for-
mulado como um convite e ndo como um conjunto de instrugdes, de modo a acen-
tuar o caracter ndo directivo do projecto do QECR. Se um utilizador decidir que
n&o Ihe interessa uma das areas, ndo necessita de levar em linha de conta todos os
pormenores das sec¢des contidas nessa area. Todavia, na maioria dos casos,
espera-se que o utilizador do QECR reflicta sobre a questdo colocada por cada
‘caixa’ e tome uma decisdo num ou noutro sentido. Se a decisdo tomada for uma
decisdo importante, pode ser formulada utilizando as categorias e os exemplos for-
necidos, complementados, se necessario, de modo a atingir o fim em vista.

A andlise do uso da lingua e do seu utilizador incluida no Capitulo 4 € funda-
mental para o uso do QECR, uma vez que oferece uma estrutura de parametros e
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categorias que devem permitir que todos os envolvidos na aprendizagem, no
ensino e na avaliacdo de linguas, considerem e explicitem em termos concretos,
tdo pormenorizadamente quanto desejarem, aquilo que esperam que 0s apren-
dentes sejam capazes de fazer com a lingua e aquilo que tenham que saber para
conseguirem agir. O QECR pretende ser abrangente mas nao exaustivo. Os organi-
zadores de cursos, 0s autores de manuais, 0s professores e 0s examinadores terao
gue tomar decisbes muito concretas sobre o contetdo dos textos, os exercicios,
as actividades, os testes, etc. Este processo ndo pode nunca ser reduzido a uma
simples escolha a partir de um menu predeterminado. Este nivel de decisdo esta e
deve estar nas maos dos professores e demais responsaveis envolvidos, que para
tal utilizardo o seu juizo critico e a sua criatividade. Todavia, deverdo estar aqui
representados todos os aspectos fundamentais do uso da lingua e da competén-
cia necessarios a essa reflexdo. A estrutura geral do Capitulo 4 é assim a de uma
espécie de lista de verificagdo que, por este motivo, é apresentada no inicio do
Capitulo. Recomenda-se aos utilizadores que se familiarizem com esta estrutura e
que a ela se refiram quando puserem a si proprios questdes como:

» Posso prever os dominios nos quais 0s meus aprendentes vao operar e as
situa¢es com as quais terdo que lidar? Se sim, que papeis terdo que
desempenhar?

« Com que tipo de pessoas terdo eles que lidar?

* Quais serdo as suas rela¢des pessoais e profissionais e em que enquadra-
mentos institucionais?

* A que objectos necessitaréo de referir-se?

* Que tarefas terdo que levar a cabo?

 Que temas terdo que tratar?

« Terdo que falar ou bastara compreender o que ouvem e [éem?

e Que tipo de coisas leréo ou ouvirdo?

» Em que condic0es terdo eles que agir?

A que conhecimento do mundo ou de outra cultura terdo eles necessidade
de apelar?

 Que capacidades terdo que desenvolver? Como poderdo ser eles proprios
sem serem mal-interpretados?

= Até que ponto posso ser eu responsavel por isto?

= Se eu ndo consigo prever as situagdes nas quais os aprendentes véo utilizar
a lingua, como posso eu prepara-los da melhor forma para usarem a lingua
para a comunicacdo sem 0s treinar excessivamente para situaces que
nunca vao acontecer?

* Que poderei eu dar-lhes que perdure, quaisquer que sejam 0s caminhos
que as suas carreiras tomem?
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» De que modo pode a aprendizagem de linguas contribuir melhor para o seu
desenvolvimento pessoal e cultural como cidaddos responséveis numa
sociedade democratica e pluralista?

E evidente que o QECR n&o pode responder a estas questdes. Alias, é exacta-
mente porgue as respostas dependem completamente de uma boa apreciacdo da
situagdo de ensino/aprendizagem e, acima de tudo, das necessidades, motivagdes,
caracteristicas e recursos dos aprendentes e das outras partes envolvidas, que é
preciso diversificar aquilo que se fornece. O papel dos capitulos seguintes é o de
articular o problema de modo a que as questdes sejam consideradas e, se neces-
sario, debatidas, de forma transparente e racional, e que as decisGes sejam comu-
nicadas a todos os interessados de maneira clara e concreta.

Sempre que possivel, far-se-4 uma referéncia no final de cada seccdo aos
itens relevantes da Bibliografia Geral, para permitir aos utilizadores uma leitura
mais aprofundada das questoes.

4.1. O contexto do uso da lingua

Ha ja bastante tempo que se reconhece que a lingua em uso varia muito con-
forme as exigéncias do contexto. Neste aspecto, a lingua ndo € um instrumento
neutro como &, por exemplo, a matematica. A necessidade e o desejo de comuni-
car surgem numa situacao especifica e a forma e o contetido da comunicacdo sao
uma reacgdo a essa situacdo. A primeira sec¢do do Capitulo 4 é, portanto, dedi-
cada a diferentes aspectos do contexto.

4.1.1. Dominios

Cada acto de linguagem inscreve-se no contexto de uma situacdo especifica
no interior de um dos dominios (esferas de ac¢do ou areas de interesse) nos quais
se organiza a vida social. A escolha dos dominios nos quais 0s aprendentes se
preparam para actuar tem implicacbes profundas na selec¢do de situacoes, finali-
dades, tarefas, temas e textos, tanto para 0 ensino como para 0s materiais de ava-
liacdo e as actividades. Os utilizadores poderdo ter que pensar na motivagdo da
escolha dos dominios relevantes para o presente, considerando a sua utilidade
futura. Por exemplo, a motivacdo das criancas através de uma atencdo prestada
aos seus interesses presentes pode parecer uma Optima opcao, mas também
pode resultar numa ma preparacdo para uma capacidade de comunicar posterior-
mente num ambiente adulto. Na formacédo de adultos, podem surgir conflitos de
interesses entre 0s empregadores, que financiam 0s cursos e que esperam uma
atencdo ao dominio profissional, e os estudantes, que podem estar mais interes-
sados em desenvolver as relagbes pessoais.
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O ndmero de dominios possiveis ndao é determinavel, uma vez que qualquer
esfera de actividade ou area de interesse pode constituir um dominio de valor de
um utilizador ou de um curso especificos. Pode ser Gtil distinguir para as finalida-
des da aprendizagem e ensino das linguas, pelo menos, os seguintes dominios:

« 0 dominio privado, no qual o individuo vive como pessoa privada, centrado na
vida familiar, na casa e nos amigos, empenhado em actividades individuais
como a leitura por prazer, a escrita de um diario, o exercicio de actividades
lGdicas (passatempos, por exemplo), a dedicacdo a outros interesses pessoais;

= 0 dominio publico, no qual o individuo actua como cidaddo ou membro de
uma organizacdo e estd empenhado em diferentes transac¢des com véarias
finalidades;

= 0 dominio profissional, no qual o individuo esta empenhado no seu trabalho
ou profisséo;

0 dominio educativo, no qual o individuo estd empenhado numa aprendiza-
gem organizada, especialmente (mas ndo necessariamente) numa institui-
¢éo de ensino.

E preciso notar que, em muitas situacdes, pode estar envolvido mais do que
um dominio. Para um professor, os dominios profissional e educativo sdo larga-
mente coincidentes. O dominio publico, com tudo o que implica em termos de
transacgOes e interacgGes administrativas e sociais e de contactos com os media,
estende-se aos outros dominios. Tanto no dominio educativo como no profissio-
nal, muitas interaccdes e actividades linguisticas reflectem mais o funcionamento
social normal de um grupo do que as ligacbes com tarefas profissionais ou de
aprendizagem. Do mesmo modo, o dominio privado ndo deve, de forma alguma,
ser considerado uma esfera a parte (considerem-se a penetracdo dos media na
familia e na vida privada; a distribuicdo de varios documentos ‘publicos’ em caixas
de correio ‘privadas’; a publicidade; os textos publicos nas embalagens de produ-
tos usados na vida privada do quotidiano, etc.).

Por outro lado, o dominio privado individualiza ou personaliza ac¢fes nos
outros dominios. Sem deixarem de ser actores sociais, 0s individuos encaram-se a
si proprios como pessoas: um relatdrio técnico, uma apresentagao oral numa aula,
uma compra feita podem, felizmente, permitir que uma ‘personalidade’ se exprima
de outra forma para além do dominio profissional, educativo ou publico, aos quais,
num tempo e num lugar especificos, pertencem as suas actividades linguisticas.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relagdo ao aprendente:
— em que dominios necessitara ele de actuar/devera estar ele preparado para actuar/lhe serd
exigido que actue.
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Quadro 5. Contexto externo de utilizacdo: categorias descritivas

relvado, tanques
Bens domésticos
Bagagens
Equipamento
desportivo/de lazer

Refeicbes, bebidas,
petiscos

Passaportes,
autorizagdes, licencas

Dominio Privado Publico Profissional Educativo
Casa: casa, quartos, Lugares publicos: Escritorios Escolas, auditorios,
jardim rua, praga, parque Fabricas salas de aula, recreio
prépria Transportes publicos | Oficinas Campos desportivos,
de familia Lojas, (super)mercados |Portos, corredores
de amigos Hospitais, Caminhos-de-Ferro Faculdades,
de estranhos consultérios, clinicas  |Quintas Universidades

g Espago privado em Estadios, campos, Aeroportos Salas de conferéncia
3 |albergue, hotel pavilhdes desportivos |Armazéns, lojas Salas de seminario
Campo, praia Teatro, cinema, Servigos publicos Associagdo de
tempos livres Hotéis estudantes
Restaurante, café, bar, |Organismos oficiais Residéncias
hotel universitarias
Locais de culto Laboratorios
Cantinas
Familia Autoridades Empresas Escola
Redes sociais Organismos politicos |Multinacionais Faculdade
@ Justica Empresas estatais Universidade
Q. Salde puablica Sindicatos Academia
3 Associagdes civicas Institutos de formagao
2 AssociacOes de Institui¢des de
= beneficéncia educacdo de adultos
Partidos politicos
Grupos religiosos
Avos, pais, filhos, Cidadaos Empregadores, Professores/Pessoal
irmdos, tios, primos, | Representantes oficiais |empregados docente/Auxiliares da
familiares por Vendedores Gerentes, accdo educativa
afinidade, Policia, forgas armadas, |encarregados Pais e encarregados de
esposos, intimos, forcas de seguranca Colegas educacgao
« |amigos, conhecidos Motoristas, revisores |Subordinados Colegas de turma
S Passageiros Companheiros de Professores,
§ Jogadores, fas, trabalho assistentes, leitores
o espectadores Clientes Estudantes, bolseiros
Actores, pUblico Utentes Bibliotecérios, pessoal
Empregados de mesa e | Recepcionistas, dos laboratorios
de bar secretarias Pessoal dos refeitdrios,
Recepcionistas Empregados de da limpeza
Padres, congregacdo  |limpeza Porteiros, secretarias
Decoragdo e mobilidrio |Dinheiro, porta-moedas, |Equipamento de Material para escrever
Vestuério carteira escritdrio (burética)  |Uniformes escolares
Equip. domésticos Documentos oficiais  |Equipamento Equipamento
Brinquedos, ferramentas | Mercadorias industrial desportivo e vestuario
Higiene pessoal Armas Ferramentas Alimentacédo
2 Objectos de arte, livros, | Mochilas industriais e artesanais | Equipamento
+ |animais domésticos, |Pastas, malas audiovisual
-2, |selvagens, estimagdo |Bolas Quadro e giz
O  |Arvores, plantas, Programas Computadores

Pastas e mochilas
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Quadro 5. Contexto externo de utilizagdo: categorias descritivas (continuagao)

Dominio Privado Publico Profissional Educativo
Acontecimentos Incidentes Reunibes Regresso as aulas/
familiares Acidentes, doengas Entrevistas entrada

2 |Encontros Reunides publicas Recepcdes Fim das aulas
g Incidentes, acidentes | Processos legais, Conferéncias/congressos | Visitas e intercdmbios
£ |Fendmenos naturais  |audiéncias, julgamentos |Feiras Reunides de pais e
& |Festas, visitas Manifestagdes, protestos, | Consultas, auditoria | encarregados de
S |Passeios a pé, de multas, detencfes Vendas sazonais educagao
&£ |bicicleta e de mota J0gos, concursos, Acidentes de trabalho |Campeonatos
Férias, excursdes espectaculos Conflitos sociais/ labo- |escolares, jogos
Eventos desportivos | Casamentos, funerais  [rais Problemas disciplinares
Rotinas quotidianas: |Compras e obtencdo |Administracdo de ReuniGes gerais
vestir-se, despir-se, de servigos publicos  |negécios Aulas Jogos
cozinhar, comer, Utilizacdo de servicos |Gestéo industrial Recreio
lavar-se médicos Operagdes de producéo |Clubes e associagbes
¢ |Bricolagem, jardinagem | Viagens rodoviarias,  |Procedimentos Conferéncias,
’% Ler, ver TV e ouvir radio |ferroviarias, aérease  |administrativos dissertacoes, ensaios
g Entretenimento maritimas Transporte rodoviario | Trabalho de laboratério
O |Passatempos Divertimentos publicos | OperagGes de venda | Trabalho de biblioteca
Jogos e desportos e ocupacdo de tempos |Venda, comercializacdo | Seminérios e trabalhos
livres Aplicacdes informaticas |orientados
Servicos religiosos Manutencdo de Trabalhos de casa
escritorios (domética) |Debates e discussdes
Teletexto Editais, anuncios e Carta de negécios Documentos
Garantias avisos ao publico Memorandos, relatorios | auténticos (como
Receitas Etiquetas e embalagens | Instrugdes de seguranca | acima)
Instrucbes Folhetos, grafitti Manuais de instrugBes |Livros de leitura
Romances, revistas, Bilhetes, horarios Regulamentos Obras de referéncia
2 jornais Anuncios, regulamentos | Material publicitario | Textos no quadro
¥ Publicidade pelo Programas Etiquetas e embalagem |Notas
= |correio Contratos Descrigdo de tarefas | Textos em computador,
Desdobréveis e Ementas Sinalizagao exterior videotexto
brochuras Textos sacros, Cart0Oes de visita Cadernos de exercicios
Correio pessoal sermdes, Artigos de jornais
Textos orais em hinos Resumos
registos audio e video Dicionarios
4.1.2. Situacdes

Em cada dominio, as situacdes externas que acontecem podem ser descritas
em termos de:

* 0s locais e 0s tempos nos quais elas ocorrem;
* as instituigies ou organizaces cuja estrutura e procedimentos controlam muito
do que pode normalmente ocorrer;
« as pessoas envolvidas, especialmente nos seus papeis sociais relevantes para
o utilizador/aprendente;
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* 0s objectos (animados e ndo animados) do meio circundante;
= 0s acontecimentos que se dao;

« as operacles levadas a cabo pelas pessoas envolvidas;

* 0s textos produzidos nestas situagoes.

O Quadro 5 da alguns exemplos das categorias situacionais acima referidas,
classificadas de acordo com os dominios passiveis de serem encontrados na maio-
ria dos paises europeus. N&o pode tratar especificamente das caracteristicas dina-
micas de situagOes interactivas, cujos aspectos relevantes os interlocutores con-
seguem identificar, embora a sua preocupacdo principal ndo seja descrevé-las,
mas sim participar nelas.

Em 4.1.4. e 4.1.5. acrescentam-se mais informac6es sobre as relagdes entre
participantes em actos de comunicagéo. Acerca da estrutura interna da interaccéo
comunicativa, veja-se 5.2.3.2. Sobre o0s aspectos socioculturais, ver 5.1.1.2. Para as
estratégias do utilizador, veja-se 4.4.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que Seja apropriado, explicitar em rela-
¢d0 ao aprendente:
— as situacles com as quais ele necessitara de lidar/lhe sera exigido que lide/para as quais ele devera
gstar preparado;
— 05 locais, instituigdes/organizagdes, pessoas, objectos, acontecimentos que com ele estardo relacionados.

4.1.3. CondicGes e limitacdes

As condicOes externas nas quais a comunicagao ocorre impdem varias limita-
¢Oes ao utilizador/aprendente e aos seus interlocutores, a saber:

» Condic0es fisicas:
a) na oralidade:
- clareza de pronuncia (diccéo);
- ruidos do ambiente (comboios, avibes, 'estatica’, etc.);
— interferéncias (ruas apinhadas, mercados, cafés, festas, discotecas, etc.);
— distorcdes (linhas telefonicas mas, recepcédo de radio, sistemas de sono-
rizacao);
- condicOes meteoroldgicas (vento, muito frio, etc.);
b) na escrita:
— impresséo de mé qualidade;
- caligrafia pouco legivel;
- ma iluminacao, etc.
 Condicdes sociais:
- namero de interlocutores e graus de familiaridade entre eles;
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— estatuto relativo dos participantes (poder, solidariedade, etc.);

— presenca/auséncia de publico ou de ouvidos indiscretos;

- relagdes sociais entre participantes (p. ex.. amizade/hostilidade, coopera-
¢éo).

* LimitacGes de tempo:

- limitagdes diferentes para o locutor/interlocutor (tempo real) e o escri-
tor/leitor (mais flexivel);

—tempo de preparagdo (p. ex.: improviso vs. rotina vs. preparagdo com
antecedéncia) em discursos, relatorios, etc.;

— limites de tempo impostos (p. ex.: por regras, custos, acontecimentos
concomitantes, compromissos, etc.) para as tomadas de palavra e as
interaccoes;

- outras limitacdes: financeiras, situacdes de angustia (p. ex.: exames), etc.

A capacidade dos falantes, especialmente dos aprendentes, de fazer actuar a
sua competéncia linguistica depende muito das condi¢des fisicas nas quais a
comunicacdo ocorre. O reconhecimento da fala pode ser bastante mais dificil na
presenca de ruidos, interferéncias e distor¢des, como os dos exemplos acima for-
necidos. A capacidade de funcionar com eficacia e com confianca em condicdes
dificeis pode ter uma importancia crucial para, por exemplo, os pilotos de avido
que recebem intrucdes para aterrar e nas quais ndo pode, evidentemente, haver
margens de erro. Aqueles que aprendem a fazer comunicacfes em publico em
linguas estrangeiras precisam de ter uma dic¢do especialmente clara, repetir pala-
vras-chave, etc., de modo a assegurarem a compreensao do que dizem. Os labora-
tdrios de linguas utilizam com frequéncia gravacfes de copias nas quais 0s niveis
de ruido e de distorcdo sdo tais que, se usadas num canal visual, seriam absoluta-
mente rejeitadas, porque impedem seriamente a aprendizagem de linguas.

Devera ser assegurado que todos os candidatos a testes de compreensdo da
oralidade beneficiem das mesmas condicdes. Mutatis, mutandis, devera assegurar-
-se 0 mesmo para 0s casos de compreensdo e de expressdo escritas. Sera neces-
sério, também, que os professores e examinadores estejam alerta para os efeitos
das condigOes sociais e das limitagcbes de tempo presentes nos processos de
aprendizagem e na interacgdo na sala de aula, de modo a poderem considerar de
que forma podem afectar a competéncia do aprendente e o seu desempenho em
determinadas ocasides.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relagdo ao aprendente:
— de que modo é que as condigdes fisicas nas quais ele tera que comunicar vao afectar o que
lhe é exigido fazer;
— de que modo & que 0 nUmero e a natureza dos interlocutores vao afectar o que lhe é exigido
fazer;
— sob que condicionamentos de tempo tera ele que actuar.

4.1.4. O contexto mental do utilizador/aprendente

O contexto externo esta organizado de forma totalmente independente do
individuo. Esta organizacao é extremamente rica. Fornece uma articulacdo do
mundo muito fina, reflectida de perto na lingua da comunidade e adquirida pelos
seus falantes no decurso do crescimento, educacédo e experiéncia, pelo menos até
onde para eles for relevante. Todavia, como factor determinante de um aconteci-
mento comunicativo, deve distinguir-se entre o contexto externo, que € demasiado
rico para que um individuo o possa influenciar ou cuja complexidade |he € dificil
de perceber totalmente, e o contexto mental do utilizador/aprendente.

O contexto externo é filtrado e interpretado pelo utilizador através:

« do seu aparelho perceptivo;

» dos seus mecanismos de atencao;

= da sua experiéncia de longo prazo, que afecta a memdria, as associacdes e
as conotacoes;

« das suas classificacdes praticas de objectos, acontecimentos, etc.;

« da sua categorizacao linguistica.

Estes factores influenciam a observacdo que o utilizador faz do contexto. A per-
cepgdo do contexto exterior fornece também o contexto mental para o acto da
comunicacdo, na medida em que o utilizador Ihe atribui um certo grau de perti-
néncia. Consideram-se assim:

* as intencles ao entrar no acto de comunicagéo;

« a linha de pensamento: a corrente de pensamentos, ideias, sentimentos, sensa-
¢Oes, impressdes, etc., a que presta atengdo conscientemente;

* as expectativas em funcdo da sua experiéncia anterior;

« a reflexdo, a operacdo de processos mentais sobre a experiéncia (p. ex.: a
deducéo, a inducéo);

* as necessidades, desejos, motivacdes, interesses, que o conduzem a decisao de agir;

* as condicdes e as limitacbes, que limitam e controlam as op¢des de acgao;

= 0 estado de espirito (cansago, excitacdo, etc.), saude e qualidades pessoais (ver
5.1.3)).
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O contexto mental ndo €, assim, apenas limitado a reducdo do contetdo da
informagdo do contexto externo imediatamente observavel. A linha de pensamento
pode ser influenciada de forma muito poderosa pela meméria, pelo conhecimento
armazenado, pela imaginacdo e por outros processos cognitivos (e emotivos) inter-
nos. Neste caso, a lingua produzida sé marginalmente estara relacionada com o con-
texto externo observavel. Considere-se, por exemplo, um examinando numa qual-
quer sala de exame ou um matematico ou um poeta no seu gabinete de trabalho.

As condigBes e as limitacdes externas sdo, sobretudo, relevantes na medida
em que o utilizador/aprendente as reconhece, aceita e a elas se adapta (ou nao
consegue adaptar-se). Trata-se principalmente de uma interpretagéo individual da
situacdo em funcdo das competéncias gerais de cada um (ver Secgdo 5.1.), tais
como 0s seus conhecimentos anteriores, 0s seus valores e as suas crengas.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relagdo ao aprendente:

— as varias crengas acerca da sua capacidade para observar e identificar aspectos relevantes
do contexto externo de comunicagdo;

—a relacdo entre as actividades comunicativas e de aprendizagem e os seus desejos, motiva-
¢0es e interesses;

— até que ponto |he é pedido que reflicta sobre a sua experiéncia;

— de que modo as suas caracteristicas mentais condicionam a comunicagéo.

4.1.5. O contexto mental do(s) interlocutor(es)

Num acontecimento comunicativo é preciso considerar também o interlocu-
tor do utilizador. A necessidade de comunicagdo pressupde uma “lacuna comuni-
cativa”, a qual pode ser colmatada pela sobreposicéo ou congruéncia parcial entre
0 contexto mental do utilizador e o contexto mental do(s) interlocutor(es).

Na interaccdo frente-a-frente, o utilizador e o(s) interlocutor(es) partilham o
mesmo contexto externo (& excepcdo, fundamentalmente, da presenca do outro),
mas, pelas razbes apresentadas acima, a sua observacdo e interpretacdo do con-
texto diferem. Pretende-se que o efeito de um acto comunicativo — e frequente-
mente toda ou parte da sua funcdo - seja aumentar a area de congruéncia na
compreensdo da situagdo para que haja uma comunicagdo eficaz que sirva 0s pro-
positos dos participantes. Pode tratar-se apenas de uma questdo de troca de
informagéo factual. E muito mais dificil colmatar as diferencas de valores e de
crengas, principios de delicadeza, expectativas sociais, etc., as quais permitem as
duas partes interpretar a interac¢do. A aquisicdo de uma consciéncia intercultural
relevante pode resolver esta questéo.
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O(s) interlocutor(es) pode(m) estar sujeito(s) a condi¢des e a limitacdes total
ou parcialmente diferentes das do utilizador/aprendente e pode(m) também reagir
a esses factores de modo diferente. Por exemplo, um funcionério que usa um sis-
tema de sonorizagdo pode ndo ter consciéncia da ma qualidade de som quando o
produz. Pode acontecer também que um parceiro de uma comunicacao telefonica
disponha de tempo, enquanto o outro pode ter um cliente a espera. As diferencas
podem afectar grandemente a pressao sobre o utilizador.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, quando for apropriado, explicitar em
relacdo aos aprendentes:

— até que ponto necessitardo eles de se adaptar ao contexto mental do interlocutor;

— de que modo podem eles preparar-se melhor para as adaptagdes necessarias.

4.2. Temas de comunicagao

Dentro dos varios dominios podemos distinguir temas, topicos que constituem
0 centro do discurso, da conversa, da reflexdo ou da composi¢do, como centros de
atencdo de determinados actos comunicativos. As categorias tematicas podem ser
classificadas de modos diferentes. Uma classificacdo importante em temas, subte-
mas e “nogdes especificas” € a que € apresentada no capitulo 7 do Threshold Level 1990:

1. identificacdo e caracterizacdo pessoal
2. casa, lar, ambiente
3. vida quotidiana
4. tempo livre e diversdes
5. viagens
6. relagdes com os outros
7. salde e cuidados pessoais
8. educagéo
9. compras
10. comida e bebida
11. servi¢os
12. lugares
13. lingua
14. meteorologia

Dentro de cada uma destas areas tematicas estabelecem-se subcategorias.
Por exemplo, a area 4, “tempo livre e diversdes”, é subcategorizada da forma
seguinte:
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4.1. lazer

4.2. passatempos e interesses
4.3.r&dioe TV

4.4. cinema, teatro, concertos, etc.
4.5. exposi¢des, museus, etc.

4.6. iniciativas intelectualis e artisticas
4.7. desporto

4.8. imprensa

Para cada subtema, sdo identificadas “nog¢des especificas”. Sdo especialmente
relevantes para este fim as categorias representadas no Quadro 5, respeitantes
aos lugares, instituigdes, etc. Por exemplo, em 4.7. ‘desporto’, o Threshold Level 1990
especifica:

1. lugares: campo, court de ténis, estédio, pista

2. instituicdes e organismos: desporto, equipa, clube

3. pessoas: jogador

4. objectos: cartas, bola

5. acontecimentos: corrida, jogo

6. ac¢des: assistir, jogar (+ nome do desporto), correr, ganhar, perder, tirar a
sorte

E claro que esta selec¢do especifica e a organizagdo dos temas, subtemas e
noc¢Bes especificas ndo é definitiva. Resulta das decisbes dos autores em funcédo
da sua avaliacdo das necessidades comunicativas dos aprendentes. Verificar-se-a
que os temas acima referidos se relacionam sobretudo com os dominios privado e
publico, como € préprio de visitantes temporarios que, muito provavelmente, ndo
entrardo na vida profissional e educativa do pais. Alguns (p. ex.: &rea 4) perten-
cem, por um lado, ao dominio privado e, por outro, ao dominio publico. Os utili-
zadores do QECR - incluindo, quando possivel, os préprios aprendentes — toma-
rdo as suas decisdes baseados na sua avaliagdo das necessidades, motivacdes,
caracteristicas e recursos dos aprendentes no(s) dominio(s) relevante(s) para as
finalidades da sua aprendizagem. Por exemplo, a aprendizagem de linguas orien-
tada para fins especificos (vocationally-oriented language learning — VOLL) podera
desenvolver temas da area profissional relevantes para os estudantes envolvidos.
Os estudantes do Ensino Secundario podem explorar temas cientificos, tecnolégi-
cos, econdémicos, etc., com alguma profundidade. O uso de uma lingua estran-
geira como meio de instrucdo implica necessariamente uma atencdo ao contetdo
tematico da &rea ensinada.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja necessario, explici-
tar em relac&o aos aprendentes:

— quais os temas que eles necessitardo de tratar/lhes sera exigido que tratem/estardo prepa-
rados para tratar dentro dos diversos dominios seleccionados;

— quais 0s subtemas que eles deverdo tratar dentro de cada tema;

— quais as nogdes especificas relacionadas com lugares, instituicdes/organismos, pessoas, objec-
tos, acontecimentos e operagfes que eles necessitardo de conhecer/lhes sera exigido que conhe-
cam/estardo preparados para conhecer, de modo a saberem lidar com cada (sub)tema.

4.3. Tarefas comunicativas e finalidades

4.3.1. Os actos de comunicacdo com um ou mais interlocutores séo geralmente
levados a cabo pelo utilizador da lingua para satisfazer as suas necessidades
numa dada situacdo. No dominio privado, pode haver a intencdo de conversar
com um visitante e trocar informagdes sobre a familia, os amigos, aquilo de que
se gosta ou ndo gosta, comparar experiéncias e atitudes, etc. No dominio publico,
a intencdo sera fazer negdécio, por exemplo, para comprar roupas de boa quali-
dade a um preco razodvel. No dominio profissional, podera ser a compreensao de
novas regras e suas implicagdes para o cliente. No dominio educativo, pode ser a
participa¢do numa actividade de simula¢do, numa conferéncia, a redaccdo de um
texto sobre um assunto especializado para uma conferéncia ou para uma publica-
cao, etc.

4.3.2. Ao longo dos anos, as analises de necessidades e os estudos linguisticos
produziram uma literatura extensa sobre as tarefas que utilizam a lingua com as
quais o aprendente devera estar preparado ou que poderdo ser-lhe exigidas de
forma a que ele consiga lidar com as situacGes que acontecem nos varios domi-
nios. Podem ser Uteis como exemplos, entre outros, as seguintes tarefas do domi-
nio profissional do Threshold Level 1990 (capitulo 2, sec¢do 1.12.):

Comunicacao profissional

Na situacéo de residentes temporarios, 0s aprendentes deverdo ser capazes de:

» procurar autorizagdes de trabalho;

e informar-se (p. ex.. em agéncias de emprego) sobre a natureza, disponibili-
dade e condicdes de emprego (p. ex.: descricdo do trabalho, pagamento,
leis do trabalho, tempo livre e férias, duracdo do pré-aviso);

« ler andincios de emprego;
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e escrever cartas de apresentacao, ir a entrevistas e dar informagdes oral-
mente ou por escrito sobre os seus dados pessoais, qualificacdes e expe-
riéncia e responder a perguntas sobre eles;

= entender e seguir 0s procedimentos do contrato;

« entender regulamentos e instrugdes de seguranca;

« relatar um acidente e fazer a participagao ao seguro;

« fazer uso dos beneficios da seguranga social;

e comunicar apropriadamente com 0s seus superiores, colegas e subordinados;

» participar na vida social da empresa ou instituicdo (p. ex.: na cantina, em
clubes e associacdes desportivas e sociais, etc.).

Como membro da comunidade de acolhimento, o aprendente devera ser
capaz de ajudar uma pessoa (nativa ou ndo) nas tarefas acima listadas.

O Threshold Level 1990, capitulo 7, seccdo 1 d& exemplos de tarefas no dominio
privado.

Identificacdo pessoal

Os aprendentes séo capazes de dizer quem sao, soletrar o seu nome, dar a sua
morada, o0 seu nimero de telefone, dizer onde nasceram, a sua idade, sexo, estado
civil, nacionalidade, de onde vém, o que fazem na vida, descrever a familia, indicar a
sua religido se a tiverem, falar daquilo de que gostam e de que ndo gostam, descre-
ver outras pessoas, pedir/compreender informagdes similares de outros.

As pessoas envolvidas no processo educativo (professores, organizadores de
cursos, examinadores, autores de curriculos, etc.), os utilizadores (pais, dirigentes
escolares, empregadores, etc.) e 0s préprios aprendentes acharam este tipo de
especificacdo de tarefas concretas muito significativo e muito motivante enquanto
objectivo de aprendizagem. Pode, todavia, haver muitissimas mais tarefas. Num
quadro geral, ndo é possivel especificar in extenso todas as tarefas comunicativas
que podem ser exigidas nas situacdes da vida real. Cabe aos responsaveis educa-
tivos reflectir sobre as necessidades comunicativas dos seus aprendentes, utili-
zando adequadamente todos os recursos do modelo do QECR (p. ex.: como
exposto no Capitulo 7) para especificar as tarefas comunicativas para as quais
eles deverdo estar preparados. Os aprendentes devem também ser levados a
reflectir sobre as suas necessidades comunicativas, por ser esse um dos aspectos
do despertar da consciéncia da sua aprendizagem e da sua autonomia.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que Seja apropriado, explici-

tar em relac&o ao aprendente:

— que tarefas comunicativas nos dominios privado, publico, profissional e/ou educativo
necessitara ele de realizar/lhe sera exigido que realize/para a realizagdo das quais devera
gstar preparado;

—a avaliagdo das suas necessidades na qual se baseia a escolha de tarefas.

4.3.3. No dominio educativo pode ser util distinguir entre as tarefas para as quais
o0s aprendentes estdo preparados ou que Ihes serdo exigidas como utilizadores da
lingua e aquelas em que eles se envolvem como parte do processo de aprendizagem da
lingua.

No que diz respeito as tarefas como veiculo para o planeamento, assegu-
rando a progressao e descrevendo a aprendizagem e o ensino das linguas, a infor-
mac&o pode ser fornecida de forma apropriada, em termos de:

* Tipos de tarefa, p. ex.: varios tipos de simulacGes, interac¢do na sala de aula,
etc.;

« Fins, os da aprendizagem do grupo em relacdo aos dos seus varios mem-
bros, que sao diferentes e muito menos previsiveis;

« Elementos fornecidos, p. ex.: as instrugdes, os materiais, etc. seleccionados ou
produzidos pelo professor e/ou pelos aprendentes;

« Produtos, p. ex.: objectos linguisticos, como textos, resumos, quadros, docu-
mentos, etc., e produtos de aprendizagem como a tomada de consciéncia, a
melhoria das competéncias, a reflexdo e a intuicdo, as estratégias, a expe-
riéncia nas tomadas de decisdo e na negociacéo, etc.;

« Actividades, p. ex.: cognitivas/afectivas, fisicas/reflexivas, de grupo/de pares/
individuais, etc. (ver também a seccédo 4.5.);

» Papéis, os papéis dos participantes tanto nas proprias tarefas como no seu
planeamento e gestéo;

= Controlo ¢ avaliagdo do éxito relativo da tarefa na sua concepcéo e realizagdo,
utilizando critérios como a relevancia, as limitacdes e as expectativas em
termos de dificuldades na sua aplicabilidade.

O Capitulo 7 fornecera uma descricdo mais completa do papel das tarefas na
aprendizagem das linguas.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-

tar em relacdo aos aprendentes:

— quais as tarefas que necessitardo de realizar/lhes serd exigido que realizem/para a realizacdo
das quais dever&o estar preparados no dominio educativo a) como participantes em interacgdes
guiadas ou orientadas para fins, projectos, simulagdes, etc., b) quando a L2 (lingua segunda)
¢ utilizada como meio de ensino i) da prdpria lingua ii) de outras disciplinas curriculares, etc.

4.3.4. Usos ltdicos da lingua

O uso da lingua como jogo desempenha frequentemente um papel importante
na aprendizagem e no desenvolvimento da lingua, mas néo esta apenas confinado
ao dominio educativo. Podemos dar os seguintes exemplos de actividades ludicas:

Jogos sociais de linguagem:

= orais (historias erradas ou “encontrar o erro”; como, quando, onde, etc.);
« escritos (verdade e consequéncia, a forca, etc.);

« audiovisuais (loto de imagens, etc.);

« de cartas e de tabuleiro (canasta, monopdlio, xadrez, damas, etc.);

« charadas, mimica, etc.

Actividades individuais:

« adivinhas e enigmas (palavras cruzadas, anagramas, charadas, etc.);
« jogos mediaticos (TV e radio: “Quebra-cabecas”, “Palavra Puxa Palavra”);

Trocadilhos, jogos de palavras, por exemplo:

 na publicidade, p. ex.: da protec¢do ambiental: “um cigarro mal apagado
pode apagar a floresta”;

* nos titulos de jornais, p. ex.: a propdésito do langamento de um CD dos Bea-
tles perto do Natal, “Noite consolada’;

* nos graffiti, p. ex.: “Quem ndo tem nada ndo tem nada a perder”.

4.3.5. Usos estéticos da lingua

Os usos artisticos e criativos da lingua sdo tdo importantes por si mesmos
como do ponto de vista educativo. As actividades estéticas podem ser produtivas,
receptivas, interactivas ou de mediagdo (ver 4.4.4.), e podem ser orais ou escritas.
Alguns exemplos serdo:

= 0 canto (cangdes de embalar, cancioneiro popular, cangdes pop, etc.);
= a reescrita ou o reconto de historias, etc.;
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* a audicdo, a leitura, a escrita ou a narracdo oral de textos criativos (historias,
rimas, etc.), incluindo textos audiovisuais, banda desenhada, fotonovelas, etc.;

* representacgao de pegas de teatro escritas ou improvisadas, etc.;

 a producdo, a recep¢do e a representacdo de textos literarios, p. ex.: ler e
escrever textos (contos, novelas, romances, poesia, etc.); representar em/
assistir a recitais, pecas, 0pera, etc.

Este tratamento sumario do que tem sido um aspecto fundamental, frequente-
mente dominante, dos estudos de linguas modernas no Ensino Secundario e Supe-
rior pode parecer um pouco desprendido. N&o € essa a intencdo. As literaturas na-
cionais e regionais ddo um contributo da maior importancia para a heranca cultural
europeia, e 0 Conselho da Europa entende-as como “um recurso comum precioso a
ser protegido e desenvolvido”. Os estudos literarios tém varias finalidades educati-
vas, intelectuais, morais e afectivas, linguisticas e culturais e ndo apenas estéticas.
Espera-se que os professores de literatura de todos 0s niveis possam encontrar
varias sec¢des do QECR que considerem importantes para 0s seus interesses e Uteis
para a defini¢do dos seus objectivos e para a transparéncia dos seus métodos.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relacdo ao aprendente:
—que usos ludicos e estéticos da lingua necessitara ele de fazer/lhe sera exigido que faca/
para que usos devera estar preparado.

4.4. Actividades e estratégias comunicativas em lingua

Para realizar tarefas comunicativas, os utilizadores terdo que se empenhar em
actividades comunicativas em lingua e construir estratégias de comunicacao.

Muitas actividades comunicativas, como a conversagao e a correspondéncia, sao
interactivas, ou seja, 0s participantes sao, alternadamente, produtores e receptores.

Noutros casos, como quando o discurso € gravado ou transmitido, ou quando
0s textos sdo expedidos ou publicados, os que produzem estdo separados dos
que recebem, podem ndo se conhecer, ou pode nem sequer ter a possibilidade de
responder. Nestes casos, 0 acontecimento linguistico pode ser entendido como
dizer, escrever, ouvir ou ler um texto.

Na maioria dos casos, o utilizador como falante ou escrivente produz o seu
proprio texto para exprimir 0s seus proprios significados. Noutros, actua como um
canal de comunicagdo (muitas vezes, mas ndo necessariamente, em linguas dife-
rentes) entre duas ou mais pessoas que, por qualquer razdo, ndo podem comuni-
car directamente. Este processo, a mediacdo, pode ser ou ndo interactivo.
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Muitas situagdes, sendo a maioria, envolvem uma mistura de tipos de activida-
des. Numa aula de lingua na escola, por exemplo, pode ser exigido a um apren-
dente que preste atencéo a exposicdo do professor, que leia um livro de textos, em
siléncio ou em voz alta, que interaja com os colegas num grupo ou num trabalho de
projecto, que faca exercicios ou escreva uma composicao, ou até que sirva de medi-
ador, quer como actividade educativa ou como forma de ajudar outro aluno.

As estratégias s&o um meio que o utilizador da lingua explora para mobilizar e
equilibrar os seus recursos, para activar capacidades e procedimentos, de modo a
estar & altura das exigéncias de comunicacdo em contexto e a completar com éxito a
tarefa em causa, da forma mais exaustiva ou mais econémica, segundo 0s seus
objectivos pessoais. As estratégias de comunicacdo ndo devem, portanto, ser enten-
didas apenas como um modelo de incapacidade, um modo de compensagao de uma
deficiéncia linguistica ou de um erro de comunicagao. Os falantes nativos empregam
regularmente estratégias de comunicacdo de todas as espécies (que serdo comenta-
das abaixo), quando adequadas as exigéncias comunicativas com que devem lidar.

O uso de estratégias de comunicagdo pode ser visto como a aplicagdo de
principios metacognitivos: Planeamento prévio, Execucdo, Controlo e Remediagdo a dife-
rentes tipos de actividades comunicativas: Recepcao, Interaccdo, Producéo e
Mediagdo. A palavra ‘estratégias’ tem sido usada de modos diferentes. Neste con-
texto, refere-se a adop¢do de uma linha especifica de ac¢do destinada a maximizar
a eficacia. As capacidades, que sdo uma parte inevitavel do processo de compre-
ensdo ou de articulacdo da palavra escrita ou falada (p. ex.: segmentar uma cadeia
de sons em ordem a sua compreensao como um conjunto de palavras portadoras
de um significado proposicional), sdo tratadas como capacidades de nivel inferior,
relativas ao processo comunicativo adequado (ver seccédo 4.5.).

A progressdo na aprendizagem de linguas é mais evidente na capacidade para
se envolver em actividades linguisticas observaveis e para construir estratégias de
comunicacdo. So, portanto, uma base pratica para o escalamento da capacidade
linguistica. Neste capitulo, fornece-se uma proposta de escala para varios aspec-
tos das actividades e estratégias comentadas.

4.4.1. Actividades de producao e estratégias

As actividades de producéo e as estratégias incluem actividades de escrita e
de oralidade.

4.4.1.1. Nas actividades de producéo oral (falar), o utilizador produz um texto oral
que é recebido por um auditério de um ou mais ouvintes. Eis alguns exemplos
destas actividades:
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 anuincios publicos (informagdes, instrucdes, etc.);
« exposicdes publicas (discursos em reunides publicas, palestras, sermdes, espec-
taculos, comentarios desportivos, apresentacdo de produtos para venda, etc.);

que implicam, por exemplo:

e ler um texto em voz alta;

« falar com base em notas ou comentar dados visuais (diagramas, imagens,
quadros, etc.);

e desempenhar um papel estudado;

« falar espontaneamente;

e cantar.

S&o fornecidas escalas exemplificativas para:

« a producdo oral geral,

* 0 monologo em sequéncia: descrever uma experiéncia;

« 0 mondlogo em sequéncia: argumentar (p. ex.: num debate);
 anuncios publicos;

* exposic¢des publicas.

PRODUGAO ORAL GERAL

C2 | E capaz de produzir um discurso claro, bem estruturado, fluente e com uma estrutura
I6gica eficaz que ajuda o receptor a aperceber-se e a lembrar-se das questdes mais sig-
nificativas.

Cl | E capaz de fazer descri¢des claras e pormenorizadas e de expor assuntos complexos,
que integrem subtemas, desenvolvendo questdes especificas e terminando com uma
conclusdo adequada.

B2 | E capaz de fazer, metodicamente, uma descricdo ou uma exposicdo, sublinhando as
questdes mais importantes e justificando as suas ideias com pormenores pertinentes.

E capaz de fazer uma descri¢do ou uma exposicdo pormenorizada acerca de uma vasta
gama de assuntos relacionados com o0s seus interesses, desenvolvendo ou defendendo
ideias, fazendo notar questdes secundarias e dando exemplos relevantes.

B1 | E capaz de manter razoavelmente bem e com fluéncia uma descricdo directa de um dos
muitos assuntos do seu interesse, apresentando-a como uma sucessao linear de ques-
tOes.

A2 | E capaz de fazer uma descrigio simples ou uma apresentacéo de uma pessoa, das con-
dicdes de vida ou de trabalho, das actividades quotidianas, daquilo de que gosta ou
ndo, etc., numa série curta de expressdes e de frases ligadas como numa lista.

Al | E capaz de produzir expressdes simples e isoladas sobre pessoas e lugares.
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MONOLOGO EM SEQUENCIA: descrever uma experiéncia

C2 | E capaz de fazer descri¢des elaboradas e, por vezes, memoraveis, de forma clara e cor-
rente.

Cl | E capaz de fazer descri¢Bes de assuntos complexos, de forma clara e pormenorizada.
E capaz de fazer descri¢des e narrativas elaboradas, integrar subtemas, desenvolvendo
questoes especificas e concluindo de forma apropriada.

B2 | E capaz de fazer descrigBes acerca de uma vasto leque de assuntos relacionados com a
sua area de interesse, de forma clara e pormenorizada.

B1 | E capaz de fazer descrigBes simples e directas acerca de uma variedade de assuntos que
Ihe s&o familiares, da sua area de interesse.
E capaz de relatar com fluéncia uma narrativa ou de fazer uma descrigio simples como
uma sequéncia linear de topicos.
E capaz de dar conta de experiéncias, descrevendo sentimentos e reaccdes de forma
pormenorizada.
E capaz de relatar pormenores de ocorréncias imprevisiveis, p. ex.: um acidente.
E capaz de contar a intriga de um livro ou de um filme e de descrever as suas proprias
reaccoes.
E capaz de descrever sonhos, esperangas e ambigdes.
E capaz de descrever acontecimentos, reais ou imaginarios.
E capaz de contar uma historia.

A2 | E capaz de contar uma historia ou de descrever algo, fazendo uma lista de topicos.
E capaz de descrever aspectos do seu dia-a-dia, p. ex.: as pessoas, 0s lugares, uma
experiéncia de trabalho ou de estudo.
E capaz de fazer descricBes elementares e curtas de acontecimentos e de actividades.
E capaz de descrever planos e preparativos, habitos e rotinas, actividades passadas e
experiéncias pessoais.
E capaz de usar uma linguagem descritiva simples para fazer declaragdes breves acerca
de objectos e do que Ihe pertence, bem como fazer comparagdes.
E capaz de explicar do que gosta ou do que ndo gosta em qualquer coisa.
E capaz de descrever a sua familia, as condi¢des de vida, a sua formago, o seu trabalho
actual ou mais recente.
E capaz de descrever pessoas, lugares e coisas em termos simples.

Al | E capaz de se descrever a si proprio, descrever o que faz e onde mora.
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MONOLOGO EM SEQUENCIA: ARGUMENTAR (p. ex.: num debate)

C2 | Nao hé descritor disponivel.

C1 | Nao ha descritor disponivel.

B2 | E capaz de desenvolver uma argumentacio de forma metddica, destacando as questées
significativas e os pormenores e exemplos mais pertinentes.

E capaz de desenvolver uma argumentacéo clara, alargando e defendendo os seus pon-
tos de vista com recurso a informacgBes complementares e a exemplos pertinentes.
E capaz de construir uma cadeia de argumentos com ldgica.

E capaz de explicar um ponto de vista acerca de um problema, mostrando as vantagens
e as desvantagens das varias opcdes.

B1 | E capaz de desenvolver suficientemente bem uma argumentagéo para ser seguido sem
dificuldade na maior parte do tempo.

E capaz de fornecer, de forma breve, razdes e explicacdes para opinides, planos e
accoes.

A2 | N&o ha descritor disponivel.

Al | Nao h& descritor disponivel.

ANUNCIOS PUBLICOS

C2 | N&o hé descritor disponivel.

Cl | E capaz de fazer antincios com fluéncia, quase sem esforco, utilizando a acentuacéo e a
entoacdao para transmitir, de forma precisa, diferengas minimas de significado.

B2 | E capaz de fazer anGincios acerca da maioria dos assuntos de caracter geral com um
grau de clareza, fluéncia e espontaneidade que ndo causa no ouvinte nem tensdo nem
desconforto.

B1 | E capaz de fazer andncios curtos previamente preparados acerca de um assunto impor-
tante para 0s acontecimentos quotidianos da sua area que, apesar de uma possivel
acentuagao e entoagao estrangeiras, ndo deixam de ser claramente inteligiveis.

A2 | E capaz de fazer andincios muito curtos e previamente preparados, de contelido estu-
dado e previsivel, inteligiveis para ouvintes atentos.

Al | Nao héa descritor disponivel.

Nota: Os descritores desta subescala ndo foram calibrados empiricamente.
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DIRIGIR-SE A UM AUDITORIO

C2

E capaz de expor um assunto complexo articuladamente e com confianga a um audito-
rio que com ele ndo esta familiarizado, estruturando e adaptando a exposi¢ao de forma
flexivel para ir ao encontro das necessidades desse auditorio.

E capaz de lidar com perguntas dificeis ou mesmo hostis.

C1

E capaz de fazer a exposigdo de um assunto complexo de forma clara e bem estruturada,
desenvolvendo e defendendo longamente pontos de vista, aduzindo informagées com-
plementares, razdes e exemplos pertinentes.

E capaz de lidar bem com as objeccdes do auditdrio, respondendo espontaneamente e
quase sem esforco.

B2

E capaz de fazer uma apresentago clara, desenvolvida de forma sistematica, desta-
cando as questdes mais significativas, fornecendo pormenores pertinentes.

E capaz de partir espontaneamente de um texto preparado e seguir questdes interes-
santes levantadas pelos membros do auditério, mostrando frequentemente fluéncia e
facilidade de expressdo notaveis.

E capaz de fazer uma exposicéo clara, preparada com antecedéncia, dando razoes a favor
ou contra um ponto de vista especifico e mostrando as vantagens e desvantagens das
varias opgoes.

E capaz de responder a uma série de questdes com um grau de fluéncia e espontaneidade
que ndo causa tensdo nem a ele nem ao auditdrio.

Bl

E capaz de fazer uma exposicdo simples, antecipadamente preparada, sobre um assunto
que Ihe é familiar dentro da sua &rea, suficientemente clara para ser seguido sem difi-
culdades na maior parte do tempo, explicando as questfes principais com uma preci-
s&o razoavel.

E capaz de responder a questdes, mas podera ter que pedir que repitam se o discurso
for rapido.

A2

E capaz de fazer uma exposicéo curta, ensaiada, acerca de um assunto pertinente para a
sua vida diaria, dando brevemente razdes e explicagbes para as suas opinides, planos e
acgoes.
E capaz de lidar com um nimero limitado de perguntas directas feitas subsequente-
mente.

E capaz de fazer uma exposicao curta, ensaiada e elementar sobre um assunto que lhe é
familiar.

E capaz de responder a perguntas subsequentes se puder pedir que repitam e se tiver
ajuda na formulacdo das respostas.

Al

E capaz de ler uma declaragdo muito curta e ensaiada, p. ex.: apresentar um conferen-
cista, propor um brinde.

Nota: Os descritores desta subescala foram criados pela recombinagéo de elementos de descritores de outras escalas.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar €, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relagéo ao aprendente:
—em que tipo de actividades de produgdo oral (falar) necessitara ele de participar/lhe sera
exigido que participe/para que tipo de actividades deverd estar preparado.

4.4.1.2. Nas actividades de producéo escrita (escrever), o utilizador como ‘escri-
tor’ produz um texto escrito que € recebido por um ou mais leitores.
Entre as actividades da escrita, encontramos:

« preencher formularios e questionarios;

e escrever artigos para revistas, jornais, boletins informativos, etc.;
 produzir cartazes para afixacéo;

« escrever relatérios, memorandos, etc.;

» tirar notas para uso futuro;

= anotar mensagens ditadas, etc.;

e escrita imaginativa e criativa;

e escrever cartas pessoais ou de negocios, etc.

As escalas fornecem exemplos para:

* a producdo escrita geral;
* a escrita criativa;
« relatorios e ensaios/composigdes.
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PRODUGAO ESCRITA GERAL

C2 | E capaz de escrever textos complexos com clareza e fluéncia, num estilo adequado e efi-
caz, com uma estrutura l6gica que ajuda o leitor a identificar as questdes pertinentes.

Cl | E capaz de escrever textos bem estruturados, com clareza, sobre assuntos complexos,
sublinhando as questdes relevantes e mais salientes, desenvolvendo e defendendo
pontos de vista, acrescentando informagGes complementares, razdes e exemplos perti-
nentes, e concluindo adequadamente.

B2 | E capaz de escrever textos pormenorizados, com clareza, acerca de vérios assuntos rela-
cionados com os seus interesses, sintetizando e avaliando informagdes e argumentos
recolhidos em diversas fontes.

B1 | E capaz de escrever textos coesos e simples acerca de um leque de temas que lhe sio
familiares, relativos aos seus interesses, ligando uma série de elementos pequenos e
discretos para formar uma sequéncia linear.

A2 | E capaz de escrever uma série de expressdes e de frases simples ligadas por conectores
simples como ‘e’, ‘mas’ e ‘porque’.

Al | Ecapaz de escrever expressoes e frases simples.

Nota: Os descritores desta escala e das duas subescalas seguintes (Escrita criativa; Relatérios e Ensaios/Composi-
¢Oes) ndo foram calibrados empiricamente em relacdo ao modelo que serve de medida. Por conseguinte, os descrito-
res destas trés escalas foram criados pela recombinagéo de elementos de descritores de outras escalas.
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ESCRITA CRIATIVA

C2

E capaz de escrever, com clareza e fluéncia, historias cativantes e descri¢des de expe-
riéncias num estilo adequado ao género adoptado.

C1

E capaz de escrever descricdes claras e pormenorizadas, bem estruturadas, desenvolvi-
das com clareza, e textos criativos num estilo seguro, pessoal, natural e adequado ao
leitor visado.

B2

E capaz de escrever descri¢Bes claras e pormenorizadas de acontecimentos e experién-
cias reais ou imaginarios, articulando as ideias num texto coeso e coerente e seguindo
convengOes estipuladas para o género utilizado.

E capaz de escrever descrigdes claras e pormenorizadas, com clareza, sobre uma varie-
dade de assuntos relacionados com as suas areas de interesse.
E capaz de escrever uma recensdo de um filme, de um livro ou de uma peca.

Bl

E capaz de escrever descricdes simples e pormenorizadas acerca de uma gama de
assuntos que Ihe sdo familiares, dentro das suas areas de interesse.

E capaz de escrever um relato de experiéncias, descrevendo sentimentos e reacgoes,
num texto articulado e simples.

E capaz de escrever a descri¢do de um acontecimento, de uma viagem recente — real ou
imaginada.

E capaz de narrar uma histdria.

A2

E capaz de escrever acerca de aspectos do seu quotidiano, p. ex.: pessoas, lugares, uma
experiéncia de trabalho ou de estudo, com frases ligadas.

E capaz de escrever descri¢Bes muito curtas e elementares de acontecimentos, activida-
des passadas e experiéncias pessoais.

E capaz de escrever uma série de expressoes e frases simples acerca da sua familia, das
suas condi¢Bes de vida, da sua formacdo, do seu trabalho actual ou mais recente.
E capaz de escrever biografias simples e imaginarias ou poemas simples sobre pessoas.

Al

E capaz de escrever expressoes e frases simples acerca de si proprio e de pessoas imagi-
nérias — onde vivem e o que fazem.
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RELATORIOS E ENSAIOS/COMPOSICOES

Cc2

E capaz de escrever, com clareza e fluéncia, relatorios complexos, artigos ou composi-
¢Oes que apresentem um problema, ou apreciar criticamente propostas ou trabalhos
literérios.

E capaz de fornecer uma estrutura Idgica e eficaz que ajude o leitor a encontrar as ques-
tdes fundamentais.

C1

E capaz de escrever exposicdes claras e estruturadas, sobre assuntos complexos, subli-
nhando as quest8es pertinentes e salientes.

E capaz de desenvolver e defender pontos de vista, de forma relativamente extensa,
acrescentando informagGes complementares, razdes e exemplos pertinentes.

B2

E capaz de escrever um ensaio ou um relatdrio que desenvolva sistematicamente
uma argumentacéo, sublinhando questdes significativas e destacando pormenores rele-
vantes.

E capaz de avaliar ideias diferentes ou solugBes para um problema.

E capaz de escrever ensaios ou relatdrios que desenvolvam uma argumentagéo, dando
razOes a favor ou contra um ponto de vista especifico e explicando as vantagens e des-
vantagens de varias opinies.

E capaz de sintetizar informagdes e argumentos retirados de vérias fontes.

Bl

E capaz de escrever ensaios curtos e simples acerca de topicos do seu interesse.

E capaz, com alguma confianca, de resumir, relatar e de dar a sua opinido sobre infor-
magdes factuais acumuladas acerca de rotinas familiares e de assuntos ndo rotineiros
dentro da sua area de interesse.

E capaz de escrever, de forma muito breve, relatos em formato-padrdo convencional
gue transmitam informagdes factuais rotineiras e fornecer razGes para determinadas
accoes.

A2

N&o ha descritores disponiveis.

Al

N&o hé& descritores disponiveis.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, ssmpre que seja apropriado, explici-
tar em relacdo ao aprendente:
— que tipo de actividades de escrita (e para qué) necessitara ele de dominar/lhe serd exigido

que domine/para o dominio das quais devera estar preparado.

4.4.1.3. As estratégias de producdo envolvem a mobilizacdo de recursos e o equi-
librio de competéncias diferentes — explorando forcas e minimizando fraquezas -
de modo a fazer coincidir o potencial disponivel com a natureza da tarefa. Os
recursos internos serdo activados, implicando possivelmente uma preparagdo
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consciente (ensaiar), possivelmente calculando o efeito de estilos, estruturas dis-
cursivas ou formulacGes diferentes (tomar em conta o auditério), possivelmente pes-
quisando ou obtendo ajuda na resolucdo de uma deficiéncia (localizar recursos).
Quando ndo se mobilizaram ou localizaram os recursos adequados, o utilizador da
lingua pode considerar aconselhdvel empreender uma versdo mais modesta da
tarefa e, por exemplo, escrever um postal em vez de uma carta; por outro lado,
tendo localizado o apoio necessario, pode optar por fazer o contrario — aumentar
a dificuldade da tarefa (ajustar a tarefa). Do mesmo modo, sem recursos suficientes,
o0 aprendente/utilizador podera ter que pér em causa aquilo que realmente gosta-
ria de exprimir, de forma a utilizar os meios linguisticos disponiveis; se, pelo con-
trario, tiver acesso a um apoio linguistico suplementar, talvez disponivel durante a
revisdo, podera permitir-se ser mais ambicioso na formulacéo e expressdo dos
seus pensamentos (ajustar a mensagem).

Os modos de restringir as ambicdes, de forma a ser possivel ir ao encontro
dos recursos e assegurar 0 éxito numa area mais limitada, tém sido descritos
como estratégias de evitacdo; o contrario, ou seja, 0 encontrar meios de lidar com as
situacOes, tem sido descrito como estratégias de éxito. Ao usar estratégias de éxito, o
utilizador da lingua adopta uma abordagem positiva com 0s recursos que possuli:
aproximagdo ou generalizagdo com uma linguagem mais simples, parafraseando
ou descrevendo aspectos do que quer dizer, ‘estrangeirando’ até expressdes (com-
pensar) da L1 (lingua materna); utilizando uma linguagem pré-fabricada altamente
acessivel com a qual se sente seguro — “ilhas de confianca” - para criar um cami-
nho sélido através daquilo que, para ele, € uma situagdo nova ou um conceito que
quer exprimir (construir sobre o conhecimento anterior), ou apenas para fazer uma tenta-
tiva com aquilo que sabe mais ou menos e que pensa que podera resultar (tentar).
Esteja o utilizador da lingua consciente ou ndo desta compensacao — de estar a
andar no arame ou a usar uma linguagem a experiéncia -, o feedback em termos de
expressoOes faciais, gestos e a sequéncia da conversa dao-lhe a oportunidade de
controlar o resultado da comunicagao (controlar resultado). Para além disso, especi-
almente em actividades néo interactivas (p. ex.: fazer uma exposicao, escrever um
relatdrio), o utilizador da lingua poderé conscientemente controlar linguistica e
comunicativamente lapsos e erros ‘favoritos’ e corrigi-los (autocorrecéo).

e Planear Ensaiar;
Localizar recursos;
Tomar em conta o auditoério;
Ajustar a tarefa;
Ajustar a mensagem.
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e Executar  Compensar;

Construir sobre o conhecimento prévio;
Tentar.

» Avaliar Controlar o resultado.

e Remediar  Autocorreccéo.

S&o fornecidos exemplos de escalas para:

* 0 planeamento;
* a compensacao;
« 0 controlo e a remediagao.

PLANEAR

C2 | Como B2.

C1 | Como B2.

B2 | E capaz de planear o que ha para dizer e 0 modo de o dizer, considerando o efeito no(s)
receptor(es).

B1 | E capaz de ensaiar e de tentar novas combinacdes e expressoes, solicitando reaccdes
(feedback).
E capaz de descobrir como comunicar a(s) questio(des) principal(is) que quer transmi-
tir, explorando todos os recursos disponiveis e limitando a mensagem as expressdes de
gue se consegue lembrar ou que consegue exprimir com 0s meios de que dispde.

A2 | E capaz de se lembrar e de ensaiar um conjunto adequado de expressdes do seu reper-
tério.

Al | N&o ha descritores disponiveis.
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COMPENSAR

C2 | E capaz de substituir uma palavra que Ihe escapa por um termo equivalente, de forma
tdo habil que quase néo se nota.

Cl1 | Como B2+.

B2 | E capaz de utilizar circunlocucBes e de parafrasear para colmatar lacunas no vocabula-
rio e na estrutura.

B1 | E capaz de definir os aspectos de algo concreto de cuja denominagéo ndo consegue
lembrar-se.
E capaz de transmitir significado pela adjectivacdo de uma palavra com um significado
préximo (p. ex..: um camido para pessoas = um autocarro).
E capaz de utilizar uma palavra simples para dizer algo semelhante ao conceito que
quer transmitir e de solicitar ‘correccdes’.
E capaz de estrangeirar uma palavra da lingua materna e pedir confirmagéo.

A2 | E capaz de utilizar uma palavra inadequada do seu repertério e utilizar gestos para clari-
ficar o que quer dizer.
E capaz de identificar o que quer dizer apontando (p. ex.: "Queria isto, por favor.").

Al | Ndo h& descritores disponiveis.
CONTROLAR E REMEDIAR

C2 | E capaz de voltar atrés e de reestruturar o seu discurso tdo habilmente que o interlocu-
tor mal se apercebe disso.

Cl | E capaz de, perante uma dificuldade, voltar atras e reformular o que diz, sem interrom-
per totalmente o fio do discurso.

B2 | E capaz de corrigir lapsos e erros se tiver consciéncia deles ou se tiverem causado mal-
-entendidos.
E capaz de tomar nota de "erros favoritos" e de controlar conscientemente o seu dis-
curso para os evitar.

B1 | E capaz de corrigir confusdes de tempos verbais ou de expressdes que conduzam a mal-
-entendidos, desde que o interlocutor indique que ha um problema.
E capaz de pedir que Ihe confirmem que esta correcta uma forma que quer utilizar.
E capaz de recomecar utilizando uma tactica diferente daquela que usou quando a
comunicagdo se interrompeu.

A2 | Ndo ha descritores disponiveis.

Al | N&o ha descritores disponiveis.
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4.4.2. Actividades de recepcao e estratégias

Estas incluem actividades de audicéo e de leitura.

4.4.2.1. Nas actividades de compreensdo do oral (ouvir), o utilizador da lingua
como ouvinte recebe e processa uma mensagem (input) produzida por um ou mais
locutores. As actividades de audicéo incluem:
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= ouvir anincios publicos (informagdes, instrugdes, avisos, etc.);

= ouvir os meios de comunicacdo (radio, TV, gravacdes, cinema);

* ouvir ao vivo como membro de um auditério (teatro, reunides publicas,
conferéncias, espectaculos, etc.);

= ouvir uma conversa lateral, etc.

Em cada um destes casos, o utilizador podera estar a ouvir para compreender:

* 0 essencial;

» uma informacao especifica;
* 0S pormenores;

* 0 que esta implicito, etc.

Fornecem-se escalas exemplificativas para:

= compreensdo do oral geral;

= compreensdo da interaccao entre falantes nativos;

« audicdo ao vivo como membro de um auditorio;

« audicdo de anuncios e de instrugdes;

« audicdo de meios de comunicacdo audio e de gravagdes.
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COMPREENSAO DO ORAL GERAL

C2

Nao tem qualquer dificuldade em compreender qualquer tipo de linguagem falada, em
directo ou pela radio, independentemente da sua velocidade.

C1

E capaz de compreender o suficiente para seguir um discurso longo sobre assuntos
complexos e abstractos estranhos a sua &rea, embora necessite de confirmar pormeno-
res ocasionais, especialmente se o sotaque néo lhe for familiar.

E capaz de reconhecer um vasto leque de expressdes idiomaticas e de coloquialismos,
notando as mudangas de registo.

E capaz de seguir um discurso longo, mesmo quando ele néo esta claramente estrutu-
rado e quando as relagfes entre as ideias se encontram implicitas e ndo sdo marcadas
explicitamente.

B2

E capaz de entender a linguagem-padréo falada, em directo ou transmitida pela radio,
quer acerca de assuntos que lhe sdo familiares quer acerca de outras &reas comuns na
vida pessoal, social, académica ou profissional. Apenas a ocorréncia de ruido de fundo
extremo, uma estrutura discursiva inadequada e/ou os usos idiomaticos influenciam a
capacidade de compreender.

E capaz de compreender as ideias principais de um discurso, em lingua-padr&o, linguis-
tica ou proposicionalmente complexo, tanto acerca de assuntos abstractos como con-
cretos, incluindo discussdes técnicas sobre a sua area de especializacdo.

E capaz de seguir um discurso longo e linhas de argumentag&o complexas desde que o
assunto lhe seja razoavelmente familiar e que a organizagdo da exposicéo seja marcada
explicitamente.

Bl

E capaz de compreender informagdes factuais simples sobre topicos comuns do dia-a-
-dia ou relacionados com o trabalho e identifica quer mensagens gerais quer pormeno-
res especificos, desde que o discurso seja claramente articulado com uma pronincia
geralmente familiar.

E capaz de compreender as questdes principais de um discurso claro, em lingua-
-padrdo, sobre assuntos que lhe séo familiares, ocorrendo com regularidade no traba-
Iho, na escola, nos tempos livres, etc., incluindo narrativas curtas.

A2

E capaz de compreender o suficiente para ir ao encontro de necessidades de tipo con-
creto, desde que o discurso seja articulado de forma clara e pausada.

E capaz de compreender expressdes e palavras-chave relacionadas com areas de priori-
dade imediata (p.ex.: informagdes muito basicas sobre si prprio, a familia, as compras,
0 meio circundante, o emprego), desde que o discurso seja articulado de forma clara e
pausada.

Al

E capaz de seguir um discurso muito pausado e muito cuidadosamente articulado, com
pausas longas que Ihe permitam assimilar os significados.

103



QUADRO EUROPEU COMUM DE REFERENCIA PARA AS LINGUAS

COMPREENSAO DA INTERACGAO ENTRE FALANTES NATIVOS

Cc2

Como Cl1.

C1

E capaz de seguir com facilidade interaccBes complexas entre terceiros numa discussao
ou num debate de grupo, mesmo sobre assuntos abstractos, complexos e que nédo lhe
sdo familiares.

B2

E capaz de acompanhar uma conversa animada entre falantes nativos.

E capaz, com algum esforco, de apanhar muito do que é dito & sua volta, mas pode ser-
-lhe dificil participar com eficacia em discussdes com varios falantes nativos que nédo
modifiquem de alguma forma o seu discurso.

Bl

E capaz de seguir, de um modo geral, as questdes principais de uma longa discuss&o a
que esta a assistir, desde que o discurso seja articulado de forma clara em lingua-
-padréo.

A2

E capaz de identificar, de modo geral, 0 assunto da discussdo a que assiste, quando
esta se desenrola de forma clara e pausada.

Al

N&o ha descritores disponiveis.

AUDICAO AO VIVO COMO MEMBRO DE UM AUDITORIO

C2

E capaz de seguir conferéncias e exposicdes especializadas em que seja utilizado um
grau elevado de coloquialismos, usos regionais ou terminologia desconhecida.

C1

E capaz de seguir a maior parte das conferéncias, discussdes e debates com relativa
facilidade.

B2

E capaz de seguir o essencial de conferéncias, palestras ou outras exposi¢des académi-
cas ou profissionais linguistica e proposicionalmente complexas.

Bl

E capaz de seguir uma conferéncia ou palestra sobre um assunto da sua area, desde
que Ihe seja familiar e que a exposi¢ao esteja estruturada de forma simples e clara.

E capaz de seguir o plano de exposicdes curtas e simples acerca de assuntos que lhe
sejam familiares, desde que o discurso seja articulado de forma clara, em lingua-
-padrdo.

A2

N&o ha descritores disponiveis.

Al

N&o h& descritores disponiveis.
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AUDIGAO DE ANUNCIOS E DE INSTRUGOES

C2 | Como C1.

Cl | E capaz de extrair informagdes especificas de andncios pablicos com mé qualidade
sonora e acustica distorcida, p. ex.. numa estagéo de comboios, num estadio, etc.

E capaz de compreender informag8es técnicas complexas, como instrugdes de utiliza-
¢éo, especificacbes de produtos e servigos conhecidos.

B2 | E capaz de compreender anincios e mensagens sobre assuntos concretos e abstractos,
transmitidos em lingua-padréo, a uma velocidade normal.

B1 | E capaz de entender informages técnicas simples, como instrugdes de utilizagio de
equipamentos usados no dia-a-dia.

E capaz de seguir orientagBes pormenorizadas.

A2 | E capaz de apanhar a informag&o principal de mensagens e de anncios simples, curtos
e claros.

E capaz de entender orientagdes simples relacionadas com o modo de irde X a'Y a pé
ou de transporte publico.

Al | E capaz de entender instrugdes que Ihe sejam dadas de forma clara e pausada e de
seguir orientacGes simples e curtas.

AUDIQ/:\O DE MEIOS DE COMUNICA(;AO AUDIO E DE GRAVAQOES

C2 | Como C1.

Cl | E capaz de entender uma ampla gama de material dudio gravado ou transmitido, inclu-
indo o0s usos que ndo sdo padrao, e identificar mindcias, incluindo atitudes implicitas e
relacdes entre falantes.

B2 | E capaz de entender gravacdes em lingua-padréo, passiveis de ocorrerem na vida social,
profissional ou académica e de identificar os pontos de vista e as atitudes do locutor,
bem como o conteldo informativo da mensagem.

E capaz de compreender a maioria dos documentérios de radio e a maioria do material
audio gravado ou transmitido em dialecto-padrao e de identificar a disposicéo e o tom
do locutor, etc.

B1 | E capaz de entender o contetido informativo da maioria do material audio gravado ou
transmitido em lingua-padro clara sobre assuntos do seu interesse pessoal.

E capaz de entender as questdes centrais dos boletins informativos da radio e material
gravado muito simples, acerca de assuntos que Ihe sejam familiares se estes forem pro-
duzidos num discurso bastante pausado e claro.

A2 | E capaz de compreender e extrair as informacdes essenciais de passagens curtas grava-
das que tratem de assuntos previsiveis do quotidiano, em discurso pausado e claro.

Al | N&o ha descritores disponiveis.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relagdo ao aprendente:
— que mensagens (input) necessitara ele de ouvir/devera estar preparado para ouvir/lhe serd
exigido que ouca;
— com que fins ouvira essas mensagens (input);
— em que modo de ouvir se envolvera.

4.4.2.2. Em actividades de compreensao escrita (leitura), o utilizador como leitor
recebe e processa como informacao (input) textos escritos produzidos por um ou
mais escritores. Entre as actividades de leitura incluem-se:
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* ler para orientacdo geral;

« ler para obter informagdes, p. ex.: utilizacdo de obras de referéncia;
* ler e seguir instrugdes;

* ler por prazer.

O utilizador da lingua podera ler:

= para compreender o essencial;

« para obter informagdes especificas;

e para compreender pormenores;

« para compreender as questdes implicitas, etc.

As escalas fornecem exemplos para:

* a compreensao escrita geral;

« a leitura de correspondéncia;

« a leitura para orientacéo;

* a leitura para obter informagdes e argumentos;
« a leitura de instrucdes.
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COMPREENSAO NA LEITURA GERAL

c2

E capaz de ler e de interpretar criticamente praticamente todas as formas de lingua
escrita, incluindo uma escrita abstracta, estruturalmente complexa, cheia de coloquia-
lismos, literaria ou ndo literéria.

E capaz de entender um vasto leque de textos longos e complexos, apreciando distin-
¢Oes de estilo subtis, significados implicitos e explicitos.

C1

E capaz de entender em pormenor textos longos e complexos relacionados ou ndo com
a sua area de especialidade, desde que possa voltar a ler as secgdes dificeis.

B2

E capaz de ler com um elevado grau de independéncia, adaptando o estilo e a veloci-
dade de leitura a diferentes textos e fins e utilizando de forma selectiva fontes de refe-
réncia adequadas. Possui um amplo vocabulario de leitura, mas pode sentir alguma
dificuldade com expressfes idiomaticas pouco frequentes.

Bl

E capaz de ler textos objectivos simples acerca de assuntos relacionados com a sua
area de interesse, com um grau satisfatério de compreens&o.

A2

E capaz de entender textos simples e curtos acerca de assuntos que lhe séo familiares
de um tipo concreto, compostos numa linguagem muito frequente, quotidiana ou rela-
cionada com o trabalho.

E capaz de entender textos simples e curtos que contenham vocabulario muito fre-
quente, incluindo uma certa proporc¢éo de vocdbulos internacionais.

Al

E capaz de entender textos muito curtos e muito simples, uma expresséo de cada vez,
retirando nomes familiares, palavras e expressdes basicas e relendo-as se necessario.

LEITURA DE CORRESPONDENCIA

c2

Como C1.

C1

E capaz de entender qualquer correspondéncia, utilizando pontualmente o dicionario.

B2

E capaz de ler correspondéncia relacionada com a sua area de interesse e rapidamente
compreender o essencial.

Bl

E capaz de entender suficientemente bem a descri¢do de acontecimentos, sentimentos
e desejos em cartas pessoais para se corresponder regularmente com alguém.

A2

E capaz de entender tipos elementares de cartas e de faxes rotineiros (pedidos de infor-
magao, encomendas, confirmacgdes, etc.) acerca de assuntos que lhe sdo familiares.

E capaz de entender cartas pessoais, simples e breves.

Al

E capaz de entender mensagens simples e breves em postais.
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LEITURA PARA ORIENTAGAO

c2

Como B2.

C1

Como B2.

B2

E capaz de percorrer rapidamente um texto longo e complexo, localizando pormenores
relevantes.

E capaz de identificar rapidamente o contetido e a relevancia de novas questdes, artigos
e relatdrios acerca de um vasto leque de assuntos profissionais, decidindo se vale a
pena um estudo mais aprofundado.

Bl

E capaz de percorrer textos longos de forma a localizar a informacéo desejada e de reu-
nir informagdes de diferentes partes de um texto ou de diferentes textos de modo a
cumprir uma dada tarefa.

E capaz de procurar e de entender informagdes relevantes em materiais do dia-a-dia,
tais como cartas, brochuras e documentos oficiais breves.

A2

E capaz de procurar informacdes especificas e previsiveis em materiais simples do dia-
-a-dia, tais como publicidade, prospectos, ementas, inventarios e horarios.

E capaz de localizar informagdes especificas em listas e isolar a informagéo pretendida
(p. ex.: utilizar as Paginas Amarelas para encontrar um servico ou um comerciante).

E capaz de entender sinais e avisos: em lugares pablicos, tais como ruas, restaurantes,
estagBes de caminho-de-ferro; em locais de trabalho, tais como orientacdes, instrucdes,
avisos de seguranca.

Al

E capaz de reconhecer nomes, palavras e expressdes muito elementares que lhe sejam
familiares, nas situacfes comuns do quotidiano.
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LEITURA PARA OBTER INFORMAGOES E ARGUMENTOS

c2

Como C1.

C1

E capaz de entender em pormenor um vasto leque de textos longos e complexos, passi-
veis de ocorrerem na vida social, profissional ou académica, identificando pequenos
pormenores que incluem atitudes e opinides implicitas ou abertamente expressas.

B2

E capaz de obter informacdes, ideias e opinides de fontes altamente especializadas no
ambito da sua area.

E capaz de entender artigos especializados fora do &mbito da sua area, desde que possa
utilizar eventualmente um dicionario para confirmar a sua interpretagao da terminologia.

E capaz de entender artigos e relatdrios relacionados com problemas actuais nos quais
0 escritor adopta uma posigao ou um ponto de vista proprios.

Bl

E capaz de identificar as conclusdes principais de textos argumentativos claramente
articulados.

E capaz de reconhecer uma linha de argumentagéo no tratamento das questdes apre-
sentadas, embora ndo necessariamente em pormenor.

E capaz de reconhecer questdes significativas em artigos de jornal simples sobre assun-
tos que lhe séo familiares.

A2

E capaz de identificar informag@es especificas em material escrito muito simples que
encontra, como cartas, brochuras e artigos breves de jornal que narrem acontecimentos.

Al

E capaz de ficar com uma ideia do contetido de material informativo muito simples e de
descricOes breves e simples, especialmente se houver ajuda visual.

LEITURA DE INSTRUGOES

c2

Como C1.

C1

E capaz de entender em pormenor instrucdes longas e complexas acerca de uma nova
maquina ou de um novo procedimento, quer essas instrucdes se relacionem com a sua
area de especializacdo quer ndo, desde que possa voltar a ler as sec¢des mais dificeis.

B2

E capaz de entender instrugdes longas e complexas no ambito da sua area, incluindo
pormenores sobre condicBes e avisos, desde que possa voltar a ler as sec¢des mais difi-
ceis.

Bl

E capaz de entender instrugdes escritas de forma clara e directa sobre uma parte de um
equipamento.

A2

E capaz de entender regulamentos, por exemplo, de seguranca, quando expressos em
linguagem simples.

E capaz de entender instrucBes simples sobre equipamentos encontrados no quoti-
diano - tais como o telefone publico.

Al

E capaz de seguir orientagdes escritas, curtas e simples (p. ex.: ir de X para Y).
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relagdo ao aprendente:
— para que fins necessitara ou tera ele vontade de ler/devera estara preparado para ler/lhe
sera exigido que leia;
—em que modalidade necessitara ele de ler/estara preparado para ler/lhe sera exigido que
leia.

4.4.2.3. Na recepcdo de audiovisual, o utilizador recebe simultaneamente uma
informacdo (input) auditiva e visual. Estas actividades incluem:

= seguir um texto a medida que é lido em voz alta;
e ver TV, video ou um filme com legendas;
- utilizar novas tecnologias (multimédia, CD-ROM, etc.).

A escala fornece exemplos para ver televiséo e filmes:

VER TELEVISAO E FILMES
Cc2 Como C1.

C1 | E capaz de seguir filmes que utilizem um grau consideravel de calfo e de expressoes
idiomaticas.

B2 | E capaz de entender a maioria das noticias de televisio e 0s programas sobre assuntos
correntes.

E capaz de entender documentarios, entrevistas ao vivo, talk shows, pecas e a maioria
dos filmes em lingua-padréo.

B1 | E capaz de entender grande parte de muitos programas de televisdo sobre assuntos de
interesse pessoal, como entrevistas, pequenas conferéncias e noticias, quando faladas
de forma relativamente pausada e clara.

E capaz de seguir muitos filmes nos quais os efeitos visuais e a ac¢do transmitam uma
parte importante da historia e sejam falados em linguagem clara e directa.

E capaz de identificar o mais importante dos programas de TV sobre assuntos que lhe
sdo familiares, quando se fala de modo relativamente pausado e claro.

A2 | E capaz de identificar o mais importante dos noticiarios de TV sobre acontecimentos,
acidentes, etc., quando as imagens apoiam o que é dito.

E capaz de seguir mudancas de assunto nas noticias mais objectivas da TV e de formar
uma ideia acerca do seu conteudo principal.

Al | N&o h& descritores disponiveis.
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4.4.2.4. As estratégias de recepcao implicam a identificacdo do contexto e o
conhecimento do mundo que para tal é relevante, bem como a activa¢do do pro-
cesso do que se pensa ser 0 esquema adequado. Estas acg¢bes, por seu lado, desen-
cadeiam expectativas sobre a organizacdo e o conteldo do que esta para vir
(Enquadramento). Durante o processo da actividade de recepgéo, os indicios identi-
ficados no contexto geral (linguistico e ndo linguistico) e as expectativas em rela-
¢ao a esse contexto construidas pelo esquema relevante sdo utilizados para cons-
truir uma representacdo do significado que esta a ser expresso e uma hipotese
quanto a intencdo comunicativa subjacente. Através de um processo de aproxima-
¢do sucessiva, as lacunas aparentes e possiveis da mensagem sdo preenchidas de
modo a dar substancia a representacdo do significado. Constroi-se, assim, a signi-
ficacdo da mensagem e das suas partes constituintes (Inferéncia). As lacunas preen-
chidas por inferéncia podem ser causadas por restri¢des linguisticas, condicbes de
recepcdo dificeis, falta de conhecimento do assunto ou porque o locutor/escre-
vente supde que as questdes sdo familiares e utiliza subentendidos e eufemis-
mos. A viabilidade do modelo corrente obtido por este processo é verificada na
confrontagcdo com os indicios co-textuais e contextuais referenciados para que se
possa ver se eles ‘cabem’ no esquema activado — 0 modo como se esté a interpre-
tar a situacdo (Verificagdo de Hipotese). Se for identificada uma discrepancia, volta-se
ao ponto de partida (Enquadramento) em busca de um esquema alternativo que
explique melhor os indicios referenciados (Revisdo de Hipoteses).

 Planeamento — Enquadramento (selec¢do de um quadro cognitivo, activa-
¢do de um esquema, criacdo de expectativas).

« Execucdo - Identificagdo de indicios e inferéncia a partir deles.

« Avaliagdo - Verificacdo de hipdtese; confrontacdo de indicios com os esque-
mas.

» Remediacéo - Revisdo de hipoteses.

Apresenta-se, na pagina seguinte, uma escala exemplificativa.
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IDENTIFICAR INDICIOS E FAZER INFERENCIAS (oral e escrito)

Como C1.

C1

E habil no uso de indicios contextuais, gramaticais e lexicais de forma a poder inferir
atitudes, humores e intengBes e prever o que vem a seguir.

B2

E capaz de utilizar varias estratégias para conseguir a compreenséo, incluindo estar
atento para ouvir as questdes centrais; verificar se compreendeu, pelo uso de indicios
contextuais.

Bl

E capaz de identificar palavras desconhecidas em contexto quando se trata de assuntos
relacionados com a sua &rea e interesses.

E capaz, ocasionalmente, de extrapolar o significado de palavras desconhecidas em con-
texto e deduzir o significado da frase, desde que o assunto discutido lhe seja familiar.

A2

E capaz de utilizar uma ideia do significado geral de textos curtos e de enunciados
acerca de assuntos do quotidiano de tipo concreto para deduzir do contexto o signifi-
cado provavel de palavras desconhecidas.

Al

N&o hé& descritores disponiveis.

4.4.3. Actividades interactivas e estratégias

4.4.3.1. Interacgdo oral

Nas actividades interactivas, o utilizador da lingua desempenha alternada-
mente o papel de falante e o de ouvinte com um ou mais interlocutores, de modo
a construir conjuntamente um discurso conversacional através da negociacédo de
sentido e seguindo o principio da cooperacao.

As estratégias de recepcdo e de producdo sdo constantemente utilizadas
durante a interaccdo. H& também classes de estratégias cognitivas e de coopera-
¢éo (também chamadas estratégias de discurso ou estratégias de cooperacdo) que
dizem respeito a gestdo da cooperacdo e da interac¢do, tais como as tomadas de
palavra (dar e tomar), o enquadramento da discusséo e o estabelecimento de um
modo de abordagem, a proposta e a avaliacdo de solucdes, a sintese e 0 resumo
de conclusdes, bem como a mediagdo num conflito.

Entre as actividades interactivas, encontramos, por exemplo:

* transacgoes;

e conversa informal;
e discussao informal;
e discussdo formal;

* debate;
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e entrevista;

* negociacéo;

« planeamento conjunto;

* a cooperacdo pratica com vista a um fim especifico.

S&ao propostas escalas exemplificativas para:

« interaccéo oral geral;

= compreensédo de um interlocutor para com um falante nativo;
e conversacao;

» discusséo informal;

« discussao formal e reunides;

« cooperagdo com vista a um fim especifico;

« transacg0es para obter bens e servicos;

« troca de informacdes;

* entrevistar e ser entrevistado.

INTERACGAO ORAL GERAL

C2 | Tem um bom dominio de expressdes idiomaticas e de expressbes familiares e uma
consciéncia dos niveis conotativos de significacéo.

E capaz de exprimir com precisdo variagdes finas de sentido, utilizando, com bastante
correc¢do, uma enorme gama de modalidades.

E capaz de retomar uma dificuldade e reestrutura-la de tal modo que o interlocutor mal
se apercebe disso.

Cl | E capaz de se exprimir fluente e espontaneamente, quase sem esfor¢o. Possui bom domi-
nio de um vasto repertorio lexical, o que lhe permite ultrapassar lacunas com circunlocu-
¢Oes. Ndo é 6bvia a procura de expressdes ou de estratégias de evitacdo; apenas um tema
conceptualmente dificil pode perturbar o fluxo natural e fluido do discurso.

B2 | E capaz de utilizar a lingua com fluéncia, correc¢do e eficacia, em relacdo a uma vasta
gama de assuntos de ordem geral, académica, profissional ou de lazer, indicando clara-
mente as relacdes entre as ideias.

E capaz de comunicar espontaneamente, com um bom controlo gramatical, sem dar a
impressdo de estar a restringir aquilo que quer dizer e usando o grau de formalidade
adequado as circunstancias.

E capaz de comunicar com um nivel de fluéncia e de espontaneidade que torna possi-
veis as interac¢des com os falantes nativos sem que haja tenséo para nenhuma das par-
tes. E capaz de dar énfase aquilo que para ele é importante num acontecimento ou
numa experiéncia, expor as suas opinides e defendé-las com clareza, fornecendo expli-
cagBes e argumentos.
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Bl

E capaz de comunicar, com uma certa confianga, sobre assuntos que Ihe sao familiares,
habituais ou néo relacionados com o0s seus interesses e 0 seu dominio profissional. E
capaz de trocar, verificar e confirmar informagd@es, lidar com situagdes menos habituais
e explicar por que razdo ha um problema.

E capaz de exprimir o que pensa sobre assuntos mais abstractos ou culturais, como fil-
mes, livros, masica, etc.

E capaz de explorar uma ampla camada de linguagem simples para lidar com a maioria
das situacdes possiveis de acontecer durante uma viagem.

E capaz de abordar, sem preparacéo prévia, assuntos que Ihe sejam familiares, expres-
sar opinides pessoais e trocar informag@es sobre assuntos que lhe s&o familiares, de
interesse pessoal ou pertinentes para a vida quotidiana (p. ex.: a familia, os tempos
livres, o trabalho, as viagens e outros acontecimentos correntes).

A2

E capaz de interagir com razoavel a-vontade em situages bem estruturadas e conversas
curtas, desde que, se for necessario, o interlocutor o ajude.

E capaz de lidar com trocas habituais e simples e sem muito esforgo; é capaz de fazer e
responder a perguntas, trocar ideias e informagbes sobre assuntos que Ihe sdo familia-
res e em situagdes familiares previsiveis.

E capaz de comunicar no ambito de tarefas simples e habituais que requerem a troca
simples e directa de informagfes sobre assuntos que Ihe sdo familiares, relativos ao
trabalho e aos tempos livres.

E capaz de gerir trocas de tipo social muito curtas, mas raramente é capaz de compre-
ender o suficiente para manter uma conversa por sua iniciativa.

Al

E capaz de interagir de maneira simples, mas a comunicagdo depende totalmente da
repeticdo a ritmo lento, da reformulacéo e das correccoes.

E capaz de fazer e responder a perguntas simples, iniciar e responder a afirmagdes sim-
ples no dominio das necessidades imediatas ou sobre assuntos que lhe sdo muito
familiares.

114




0 USO DA LINGUA E O UTILIZADOR/APRENDENTE

COMPREENSAO DE UM INTERLOCUTOR NATIVO

c2

E capaz de compreender qualquer interlocutor nativo, mesmo sobre temas de especiali-
dade, abstractos ou complexos e fora do seu dominio, se lhe for dada a oportunidade
de se habituar a um dialecto ou a um sotaque.

C1

E capaz de compreender em pormenor uma intervengao sobre temas de especialidade,
abstractos ou complexos e fora do seu dominio, mas podera ter necessidade de confir-
mar alguns pormenores, principalmente se o sotaque nao lhe for familiar.

B2

E capaz de compreender em pormenor o que lhe for dirigido oralmente na lingua-
-padrdo, mesmo num ambiente barulhento.

Bl

E capaz de seguir um discurso claramente articulado e que Ihe seja dirigido numa con-
versa quotidiana mesmo que, as vezes, tenha de solicitar a repeticdo de certas palavras
ou expressodes.

A2

E capaz de compreender o suficiente para gerir trocas simples e habituais e sem muito
esforco.

E geralmente capaz de compreender um discurso-padréo claro que lhe seja dirigido,
sobre assuntos que lhe sejam familiares, desde que possa, ocasionalmente, solicitar
alguma repeticdo ou reformulago.

E capaz de compreender aquilo que Ihe é dito directa, clara e pausadamente numa con-
versa quotidiana simples, desde que o interlocutor se dé ao trabalho de o ajudar.

Al

E capaz de compreender expressdes quotidianas para satisfazer necessidades simples
de tipo concreto, que lhe sdo dirigidas de forma lenta, clara e repetitiva por um interlo-
cutor compreensivo

E capaz de compreender perguntas e informagdes que Ihe sdo dirigidas lenta e cuidado-
samente e de seguir instrucdes.

115



QUADRO EUROPEU COMUM DE REFERENCIA PARA AS LINGUAS

CONVERSAGAO

C2 | E capaz de conversar com a-vontade e de forma adequada sem que as limitagdes lin-
guisticas o impegam de levar uma vida social e pessoal realizada.

Cl1 | E capaz de utilizar a lingua em sociedade com flexibilidade e eficacia, incluindo um
registo afectivo, subtil e humoristico.

B2 | E capaz de participar activamente numa conversa longa sobre a maioria dos assuntos
de interesse geral, mesmo que esteja num ambiente barulhento.
E capaz de manter relagBes com os falantes nativos sem os divertir ou irritar involunta-
riamente, ou sem o0s obrigar a um comportamento diferente daquele que teriam com
um falante nativo.
E capaz de transmitir diferentes graus de emogdo e dar énfase aquilo que é importante
para ele num acontecimento ou numa experiéncia.

B1 | E capaz de participar, sem preparagdo prévia, numa conversa sobre um assunto que lhe
é familiar.
E capaz de seguir um discurso claramente articulado e que Ihe seja dirigido numa con-
versa quotidiana, mesmo que, as vezes, tenha de solicitar a repeticdo de certas palavras
ou expressdes.
E capaz de manter uma conversa ou discuss&o, podendo, por vezes, ser dificil de seguir
quando tenta formular exactamente aquilo que gostaria de dizer.
E capaz de exprimir e reagir a sentimentos tais como surpresa, tristeza, curiosidade e
indiferenca.

A2 | E capaz de estabelecer contactos sociais: cumprimentar e despedir-se; apresentar-se e
apresentar alguém; agradecer alguma coisa.
E capaz de compreender globalmente um discurso-padréo claro, que lhe seja dirigido,
sobre um assunto que lhe seja familiar, desde que possa, as vezes, solicitar a repeti¢do
ou reformulagéo de alguma palavra ou frase.
E capaz de participar em pequenas conversas em contextos habituais e sobre assuntos
de interesse.
E capaz de exprimir aquilo que sente de forma simples e é capaz de agradecer.
E capaz de lidar com trocas sociais muito simples, mas raramente consegue compreen-
der o suficiente para manter uma conversa por sua iniciativa, embora se possa fazer
compreender se o interlocutor fizer um esforgo.
E capaz de utilizar formulas de delicadeza simples e correntes quando se dirige a
alguém ou para o cumprimentar.
E capaz de fazer ou aceitar um convite e de pedir desculpas.

Al | E capaz de fazer uma apresentacio e de usar expressdes basicas para cumprimentar e

para se despedir.

E capaz de perguntar como as pessoas estao e de reagir as noticias.

E capaz de compreender expressdes do quotidiano para satisfazer necessidades sim-
ples e de tipo concreto, se lhe forem dirigidas de forma clara, pausada e repetida por
um falante compreensivo.
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DISCUSSAO INFORMAL (COM AMIGOS)

C2 | Como C1.

Cl | E capaz de seguir facilmente e contribuir para uma discussdo de grupo, mesmo sobre
temas abstractos, complexos e que nao lhe sdo familiares.

B2 | E capaz de seguir facilmente uma conversa animada entre falantes nativos.
E capaz de exprimir as suas ideias e as suas opiniées com precisdo e é capaz de argu-
mentar com convicgdo sobre assuntos complexos e de reagir do mesmo modo aos
argumentos de outrem.
E capaz de participar activamente numa discuss&o informal, num contexto familiar,
fazendo comentarios, expondo um ponto de vista com clareza, avaliando outras propos-
tas, assim como colocar e reagir a hipoteses.
E capaz, com algum esforgo, de compreender o essencial do que ouve numa conversa e
na qual ndo participa, mas pode achar dificil participar eficazmente numa conversa
entre varios falantes nativos e que ndo modificam em nada o seu modo de expressao.
E capaz de exprimir e expor as suas opinides numa discuss&o e defendé-las com perti-
néncia, fornecendo explicacdes relevantes, argumentos e comentarios.

B1 | E capaz de acompanhar o essencial do que ouve & sua volta sobre temas gerais, desde que
os interlocutores evitem usar expressdes demasiado idiomaticas e articulem claramente.
E capaz de exprimir 0s seus pensamentos sobre temas abstractos ou culturais, como
musica e filmes.
E capaz de explicar por que razio alguma coisa pde problemas.
E capaz de comentar 0s pontos de vista dos outros.
E capaz de comparar e contrastar alternativas, discutindo o que fazer, onde ir, quem ou
0 que escolher, etc.
E geralmente capaz de seguir os tpicos principais de uma discuss&o informal com o0s
amigos, desde que estes utilizem a lingua-padréo e articulem bem as palavras.
E capaz de dar ou solicitar pontos de vista pessoais e opinifes sobre assuntos de inte-
resse.
E capaz de fazer compreender as suas opinifes e as suas reaccdes no que respeita a
solugdes para problemas ou a questdes praticas como onde ir, 0 que fazer, como orga-
nizar um evento (p. ex.: uma saida).
E capaz de exprimir delicadamente as suas convicgdes, as suas opinides, a sua concor-
dancia ou a sua discordancia de opinido.

A2 | E geralmente capaz de identificar o tema da discusséo & sua volta, se esta se desenrolar
pausada e claramente.
E capaz de discutir o programa da noite ou do fim-de-semana.
E capaz de fazer e responder a propostas.
E capaz de concordar ou discordar de outros.
E capaz de discutir de forma simples questdes quotidianas, quando se Ihe dirigem
clara, pausada e directamente.
E capaz de discutir o que fazer, onde ir e 0s preparativos necessérios a fazer.

Al | Nao héa descritor disponivel.
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DISCUSSOES FORMAIS E REUNIOES

C2 | E capaz, numa discusséo formal, de defender a sua posic&o sobre questdes complexas,
construir uma argumentacdo articulada e convincente como o faria um falante nativo.

Cl | E capaz de manter um debate, mesmo sobre assuntos abstractos, complexos e que n&o
Ihe sdo familiares.

E capaz de argumentar sobre uma posicao formal de modo convincente, reagindo a per-
guntas e comentarios e respondendo a linhas complexas de contra-argumentacéo, de
modo fluente, espontaneo e apropriado.

B2 | E capaz de seguir uma discusséo, identificando com precisdo os argumentos que
apoiam ou infirmam pontos de vista.

E capaz de exprimir as suas ideias e as suas opinides com precisio e argumentar e rea-
gir a argumentos de outrem com convicgao.

E capaz de participar activamente em discussdes formais habituais ou no.

E capaz de seguir uma discussao sobre assuntos relativos & sua area e compreender em
pormenor os pontos destacados pelo orador.

E capaz de exprimir, justificar e defender a sua opini&o, avaliar propostas alternativas
assim como colocar e responder a hipéteses.

B1 | E capaz de seguir o essencial daquilo que é dito relativamente & sua area, desde que 0s
interlocutores evitem o uso de expressdes demasiado idiomaticas e articulem clara-
mente.

E capaz de exprimir claramente um ponto de vista, mas tem dificuldade em participar
num debate.

E capaz de participar numa discusséo formal corrente sobre um assunto que lhe é fami-
liar, desde que seja conduzido em lingua-padrdo, claramente articulado e que envolva a
troca de informagOes objectivas, a recepcdo de instruges ou a discussdo de solucdes
para problemas praticos.

A2 | E, geralmente, capaz de seguir as mudancas de assunto numa discussao formal relacio-
nada com a sua area, se for conduzida de forma clara e pausada.

E capaz de trocar informagdes relevantes e dar a sua opinido sobre problemas praticos
se for interpelado directamente, desde que seja ajudado na formulagdo ou possa fazer
repetir os pontos importantes, se necessario.

E capaz de dizer aquilo que pensa sobre as coisas, se se Ihe dirigirem directamente
numa reunido formal, desde que possa pedir para repetirem as questfes principais, se
for necessario.

Al | N&o ha descritor disponivel.

Nota: Os descritores nesta subescala ndo foram empiricamente calibrados a partir do modelo que Ihe serviu de
medida.
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COOPERACAO COM VISTA A UM FIM ESPECIFICO
(p. ex.: reparar um carro, discutir um documento, organizar um evento)

c2

Como B2.

C1

Como B2.

B2

E capaz de compreender com seguranca instrugdes pormenorizadas.

E capaz de fazer progredir o trabalho, convidando outros a participarem, a dizerem
aquilo que pensam, etc.

E capaz de esbogar uma quest&o ou um problema, fazer especulag@es sobre as causas e
as consequéncias e pesar as vantagens e os inconvenientes das diferentes abordagens.

Bl

E capaz de acompanhar aquilo que € dito, apesar de ocasionalmente ter de pedir para
repetirem ou para clarificarem se o(s) interlocutor(es) falarem depressa ou durante
muito tempo.

E capaz de explicar por que algo constitui um problema, discutir o que fazer em
seguida, comparar e contrastar alternativas.

E capaz de fazer comentérios breves sobre os pontos de vista dos outros.

E geralmente capaz de acompanhar aquilo que é dito e, quando necessario, pode repe-
tir parte daquilo que alguém disse para confirmar a compreensdo mitua.

E capaz de fazer compreender as suas opinides e reac¢des no que respeita a possiveis
solugbes ou a questdes sobre o que fazer em seguida, dando razdes breves e explicacoes.
E capaz de convidar os outros a apresentarem os seus pontos de vista sobre formas de
procedimento.

A2

E capaz de compreender o suficiente para gerir tarefas habituais e simples, sem grande
esfor¢o, pedindo muito simplesmente para repetirem, quando ndo compreende alguma
coisa.

E capaz de discutir o que fazer em seguida, responder a sugestdes, perguntar e fornecer
orientacoes.

Consegue indicar quando esta a acompanhar o assunto e pode ser ajudado a compre-
ender o essencial se o interlocutor se der a esse incomodo.

E capaz de comunicar durante tarefas simples e habituais, usando expressées simples
para pedir e dar coisas, para obter informagdes simples e discutir o que fazer em
seguida.

Al

E capaz de compreender questdes e instrugdes que lhe sejam dirigidas com algum cui-
dado e devagar; consegue seguir orientagdes simples.
E capaz de pedir e dar coisas as pessoas.
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TRANSACGOES PARA OBTER BENS OU SERVICOS

C2

Como B2.

C1

Como B2.

B2

Tem o necessario dominio da lingua para negociar uma solugéo para uma situacédo de
conflito, como no caso de uma multa injusta, da responsabilidade financeira nos estra-
gos de um apartamento ou de uma acusagdo relativa a um acidente.

E capaz de expor as suas razdes para obter uma compensagio, usando uma linguagem
persuasiva para pedir uma satisfacdo e explicar claramente os limites de qualquer con-
cessao que esteja disposto a fazer.

E capaz de explicar um problema que tenha surgido e deixar claro que o fornecedor do
servico ou o cliente tem de fazer uma concesséo.

Bl

E capaz de lidar com a maioria das transaccdes susceptiveis de surgirem em viagem,
durante a sua preparacdo ou a procura de alojamento, ou quando trata com as autori-
dades no estrangeiro.

E capaz de lidar com situacdes menos habituais em lojas, nos correios, no banco como,
por exemplo, devolver uma compra defeituosa.

E capaz de formular uma queixa.

E capaz de lidar com a maioria das situacdes susceptiveis de surgirem durante a prepa-
ragdo de uma viagem através de uma agéncia ou quando viaja, por exemplo, é capaz de
perguntar aos passageiros onde sair num destino que ndo lhe é familiar.

A2

E capaz de lidar com aspectos habituais da vida quotidiana como viajar, comer e fazer
compras.

E capaz de obter todas as informagdes necessarias num posto de turismo, desde que
sejam simples e ndo especializadas.

E capaz de obter e fornecer bens e servicos do quotidiano.

E capaz de obter informag®es simples sobre viagens, uso de transportes plblicos: auto-
carros, comboios e taxis, pedir e indicar direcgbes e comprar bilhetes.

E capaz de fazer perguntas sobre coisas e efectuar transacgbes simples em lojas, cor-
reios ou bancos.

E capaz de dar e receber informag®es sobre quantidades, nimeros, pregos, etc.

E capaz de fazer compras simples, indicando o que pretende e perguntando o preco.

E capaz de pedir uma refeigao.

Al

E capaz de pedir e dar coisas &s pessoas.
E capaz de lidar com numeros, quantidades, custos e tempo.
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TROCA DE INFORMACOES

C2 | Como B2.

Cl1 | Como B2.

B2 | E capaz de compreender e trocar informagdes complexas e opinides sobre uma vasta
gama de assuntos relativos ao seu papel profissional.
E capaz de transmitir com seguranca informagdes pormenorizadas.
E capaz de fazer uma descrigéo clara e pormenorizada de um procedimento.
E capaz de sintetizar e relatar informacdes e argumentos de diferentes fontes.

B1 | E capaz de trocar, verificar e confirmar com confianca informacdes concretas sobre
assuntos habituais ou ndo, dentro da sua &rea.
E capaz de descrever como se faz alguma coisa, dando instrugdes pormenorizadas.
E capaz de resumir e dar a sua opinido sobre um conto, um artigo, uma palestra, uma
discussdo, uma entrevista ou um documentario e responder a questdes de pormenor
suplementares.
E capaz de encontrar e transmitir informaces concretas e directas.
E capaz de pedir e seguir instrucdes.
E capaz de obter mais informacdes detalhadas.

A2 | E capaz de compreender o suficiente para lidar com assuntos simples e que lhe sdo
familiares, sem demasiado esforco.
E capaz de lidar com as exigéncias préticas do quotidiano: encontrar e transmitir infor-
magdes concretas e directas.
E capaz de fazer perguntas e responder a questdes sobre habitos e rotinas.
E capaz de fazer perguntas e responder a questdes sobre passatempos e actividades
passadas.
E capaz de indicar e seguir direccOes e instrucdes simples, tais como explicar como
chegar a algum sitio.
E capaz de comunicar no dmbito de tarefas simples e rotineiras que exijam apenas uma
troca de informag@es simples e directa.
E capaz de trocar informagdes limitadas sobre assuntos que lhe sdo familiares e opera-
¢Oes rotineiras.
E capaz de fazer perguntas e responder a questdes sobre as actividades do trabalho e
dos tempos livres.
E capaz de perguntar e indicar direc¢des, recorrendo a um mapa ou a um plano.
E capaz de perguntar e fornecer informacdes pessoais.

Al | E capaz de compreender as perguntas e as instrucdes simples e curtas e que lhe sdo

dirigidas pausada e cuidadosamente.

E capaz de perguntar e responder a perguntas simples, iniciar e responder a afirmagdes
simples sobre necessidades imediatas ou sobre assuntos que lhe sdo muito familiares.
E capaz de perguntar e responder a questdes sobre ele proprio e sobre as outras pes-
soas como, por exemplo, onde vive(m), as pessoas que conhece(m), as coisas que
tem(tém).

E capaz de indicar o tempo com expressdes do tipo: na préxima semana, na passada
Sexta-Feira, em Novembro, as 3 horas.
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ENTREVISTAR E SER ENTREVISTADO

C2 | E capaz de manter muitissimo bem a sua parte do dialogo, estruturando o discurso e
interagindo com autoridade e uma enorme fluéncia, seja entrevistador ou entrevistado,
da mesma forma que um falante nativo.

Cl | E capaz de participar plenamente numa entrevista, quer como entrevistador quer como
entrevistado, desenvolvendo e destacando, com fluéncia e sem ajuda, o assunto que
esta a ser discutido, utilizando bem as interjeicGes.

B2 | E capaz de conduzir uma entrevista com eficcia e facilidade, afastando-se espontanea-
mente de questdes preparadas, explorando e langando respostas interessantes.

E capaz de tomar a iniciativa numa entrevista, alargar e desenvolver as suas ideias, sem
grande ajuda nem estimulo por parte do entrevistador.

B1 | E capaz de fornecer informagdes concretas, exigidas numa entrevista ou numa consulta
(p. ex.: descrever sintomas ao médico), mas com uma precisdo limitada.

E capaz de conduzir uma entrevista preparada, verificando e confirmando informages,
embora necessite, por vezes, de pedir que repitam se a resposta for demasiado rapida
ou desenvolvida.

E capaz de tomar a iniciativa numa entrevista ou numa consulta (p. ex.: introduzir um
novo assunto), mas depende muito do entrevistador na interacgdo.

E capaz de utilizar um questionério preparado para conduzir uma entrevista estrutu-
rada, incluindo algumas questdes complementares espontaneas.

A2 | E capaz de se fazer compreender numa entrevista e comunicar ideias e algumas infor-
magdes sobre assuntos que Ihe sdo familiares, desde que possa pedir ocasionalmente
esclarecimentos e seja ajudado a exprimir aquilo que pretende dizer.

E capaz de responder a questdes simples e de reagir a declaragdes simples numa entre-
vista.

Al | E capaz de responder, numa entrevista, a questdes pessoais que lhe sdo colocadas
muito pausada e claramente numa linguagem directa e ndo idiomatica.

4.4.3.2. Interac¢do escrita

A interaccao baseada na utilizacdo da lingua escrita inclui actividades como:

» transmitir e trocar notas, memorandos, etc., quando a interac¢do é impossi-
vel e inapropriada;

= corresponder-se por carta, fax, correio electronico, etc.;

e negociar o texto de acordos, contratos, comunicados, etc., reformulando e
trocando rascunhos, alteragdes, correccoes, etc.;

« participar em conferéncias em linha ou fora de linha.
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4.4.3.3. E evidente que a interaccdo em presenca pode envolver uma mistura de
diferentes meios: orais, escritos, audiovisuais, paralinguisticos (ver sec¢do
4.4.5.2.) e paratextuais (ver 4.4.5.3.).

4.4.3.4. Com a crescente sofisticacdo do material informéatico, a comunicacgao
interactiva entre 0 homem e a maquina tem vindo a desempenhar um papel cada
vez mais importante nos dominios publico, profissional, educativo e mesmo no
dominio privado.

Propdem-se escalas exemplificativas para ilustrar:

* a interaccdo escrita geral;
e a correspondéncia;
* as notas, as mensagens e os formularios.

INTERACGAO ESCRITA GERAL

C2 | Como C1.

Cl | E capaz de se exprimir com clareza e correcgdo, relacionando-se com o destinatario,
com flexibilidade e eficacia.

B2 | E capaz de relatar noticias e de exprimir eficazmente pontos de vista por escrito, relacio-
nando-os com 0s dos outros.

B1 | E capaz de dar informag@es e ideias sobre assuntos abstractos e concretos, verificar as
informacGes e fazer perguntas sobre problemas ou explica-los com razoavel precisao.
E capaz de escrever cartas pessoais e notas para fazer um pedido ou transmitir informa-
¢Oes de interesse imediato, fazendo compreender os pontos que considera importantes.

A2 | E capaz de escrever notas simples e pequenas relacionadas com questdes de necessi-
dade imediata.

Al | E capaz de pedir ou transmitir, por escrito, informagdes pessoais pormenorizadas.
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CORRESPONDENCIA

C2 | Como B1.

C1 | E capaz de se exprimir com clareza e correcgo na correspondéncia pessoal, utilizando a
lingua com flexibilidade e eficacia, incluindo um registo emotivo, subtil e humoristico.

B2 | E capaz de escrever cartas que exprimam diferentes graus de emogéo e realcem aquilo
que é importante para ele num acontecimento ou numa experiéncia e de fazer comen-
tarios as noticias dadas pelo correspondente e aos seus pontos de vista.

B1 | E capaz de escrever cartas pessoais, dando noticias e expressando as suas opinides
sobre temas abstractos ou culturais como mdusica e filmes.
E capaz de escrever cartas pessoais descrevendo com pormenor experiéncias, senti-
mentos e acontecimentos.

A2 | E capaz de escrever cartas pessoais muito simples para agradecer e pedir desculpa.

Al | E capaz de escrever um postal simples e pequeno.
NOTAS, MENSAGENS E FORMULARIOS

C2 | Como B1.

C1 | Como B1.

B2 | Como Bl1.

B1 | E capaz de receber mensagens sobre pedidos de informagdes e explicagdes de proble-
mas.
E capaz de escrever notas a transmitir informagdes simples e de relevancia imediata
para 0s amigos, para 0s empregados, para 0s professores e para as outras pessoas que
fazem parte da sua vida quotidiana, comunicando, de modo compreensivel, as questdes
gue considera importantes.

A2 | E capaz de anotar uma mensagem simples e pequena, desde que possa pedir para
repetirem e para reformularem o que disseram.
E capaz de escrever notas e mensagens simples e pequenas que digam respeito a areas
de necessidade imediata.

Al | E capaz de escrever nimeros e datas, nome, nacionalidade, morada, idade, data de nas-
cimento ou de chegada ao pais, etc., como nas fichas de registo dos hotéis.
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Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que Seja apropriado, explicitar
em relacdo ao aprendente:
— 05 tipos de interaccdo comunicativa em que terd necessidade de participar/com os quais
gstara preparado para participar/em que Ihe sera exigido que participe;
— 05 papéis que o aprendente terd necessidade de representar/com 0s quais estard preparado
para representar/lhe sera exigido que represente para interagir.

4.4.3.5. Estratégias de interacgdo

A interaccdo abrange tanto as actividades de recepcdo e de producdo como a
actividade unica de construgdo de um discurso comum. Assim, todas as estrate-
gias de recepc¢do e de producdo acima mencionadas estdo também envolvidas na
interaccdo. No entanto, o facto de a interaccéo oral envolver a construcéo colec-
tiva de sentido, atraves do estabelecimento de um contexto mental comum, defi-
nindo aquilo que pode ser dado como conhecido, tentando resolver a origem dos
locutores, fazendo uma aproximagdo ou mantendo uma distancia confortéavel,
geralmente em tempo real, significa que, para além das estratégias de recepcao
ou de producdo, ha uma classe de estratégias proprias da interaccao relacionadas
com a gestdo deste processo. Para além disso, o facto de a interacgdo ser princi-
palmente em presenca tem tendéncia a provocar uma maior redundancia, tanto
nos aspectos textuais através dos elementos linguisticos como nos aspectos para-
linguisticos através dos indicios contextuais, podendo todos eles ser mais ou
menos elaborados, mais ou menos explicitos, na medida em que o controlo cons-
tante exercido pelos participantes o justifique.

O planeamento da interac¢do oral envolve a activacdo de esquemas ou um
‘praxeograma’ ou modo de execucdo (ou seja, um diagrama que representa a
estrutura de uma interacgdo comunicativa) das trocas possiveis e provaveis na
actividade seguinte (Enquadramento) e a consideracdo da distancia comunicativa de
outros interlocutores (identificagdo das lacunas de informacéo e de opinido; estimativa do que
pode ser considerado como adquirido) de modo a efectuar escolhas e a preparar possi-
veis mudancas nessas trocas orais (planeamento das trocas verbais).

Durante a actividade em si, os utilizadores da lingua adoptam estratégias,
como tomar a palavra para obterem a iniciativa do discurso (tomar a palavra), a fim
de consolidarem a colaboragdo na tarefa e prosseguirem com a discussao (coopera-
¢do interpessoal), facilitarem a compreensdo mutua e uma abordagem centrada na
tarefa a realizar (cooperacdo de ideias), de modo a que eles proprios possam pedir
ajuda na formulacdo de alguma coisa (pedir ajuda). A avaliacdo, como o planea-
mento, tem lugar a um nivel comunicativo: julga a coeréncia entre 0s esquemas
que se pensava aplicar e aquilo que realmente acontece (controlar: esquemas, modo de
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execucdo) e em que medida as coisas se processam como se pretende (controlar:
efeito, resultado); a incompreensdo ou a ambiguidade inaceitavel conduzem a pedi-
dos de esclarecimento, que podem situar-se ao nivel comunicativo ou a um nivel
linguistico (pedir esclarecimento, esclarecer) e activa a intervengdo para restabelecer a
comunicacdo e esclarecer mal-entendidos, quando for necessario (remediar a comu-

nicacao).
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Planeamento
= Enquadrar (seleccionar o0 modo de execugdo);

« Identificar lacunas de informagao/opinido (condi¢des de adequacéo);

« Avaliar aquilo que pode ser um pressuposto;
« Planear as ‘jogadas’ (trocas verbais).

Execucdo

= Tomar a palavra;

 Cooperar (interpessoal);
 Cooperar (ao nivel das ideias);
« Lidar com o inesperado;

* Pedir ajuda.

Avaliacao
« Controlar (o esquema, 0 modo de execucao);
« Controlar (o efeito, o resultado).

Remediagéo

« Pedir esclarecimento;

e Esclarecer;

» Remediar a comunicagao.

Séo fornecidas escalas exemplificativas para:

= Tomar a palavra;
» Cooperar;
* Pedir esclarecimentos.
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TOMAR A PALAVRA (TOMAR VEZ)

C2 | Como C1.

Cl | E capaz de seleccionar uma expressdo adequada, a partir de um repertério disponivel
de funces discursivas, para introduzir as suas observages convenientemente, de
modo a conseguir a palavra ou ganhar tempo e manté-la enquanto reflecte.

B2 | E capaz de intervir de forma adequada numa discuss&o, utilizando os meios de expres-
sdo apropriados.

E capaz de iniciar, manter e terminar um discurso convenientemente, com tomadas de
palavra eficazes.

E capaz de iniciar um discurso, tomar a palavra quando apropriado e terminar a con-
versa quando precisar, ainda que nem sempre o faca de forma elegante.

E capaz de usar expressoes feitas (p. ex.: "E uma pergunta dificil”) para ganhar tempo e
manter a vez enquanto formula aquilo que quer dizer.

B1 | E capaz de intervir numa discussdo sobre um assunto que Ihe é familiar, usando uma
expressao adequada para tomar a palavra.

E capaz de iniciar, manter e terminar uma conversa simples, frente-a-frente, sobre
assuntos que Ihe sejam familiares ou do seu interesse pessoal.

A2 | E capaz de usar técnicas simples para iniciar, manter ou terminar uma conversa
pequena.

E capaz de iniciar, manter e terminar uma conversa simples, frente-a-frente.
E capaz de chamar a atengéo.
Al | Né&o ha descritor disponivel.
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COOPERAR

C2 | Como C1.

C1 | E capaz de relacionar habilmente a sua prépria contribuigio com a dos outros.

B2 | E capaz de facilitar o desenvolvimento da discusséo, fazendo observagdes e dando
seguimento as declaragdes e inferéncias feitas por outros interlocutores.
E capaz de ajudar na discusséo, de forma familiar, confirmando a sua compreenséo,
convidando outros a participar, etc.

B1 | E capaz de explorar um repertdrio linguistico e de estratégias basicas para facilitar o
prosseguimento da conversa ou da discussao.
E capaz de fazer o ponto da situagio numa discusséo e facilitar assim a focalizagdo do
assunto da conversa.
E capaz de repetir parte daquilo que alguém disse para confirmar compreensio mitua
e facilitar o desenvolvimento das ideias em curso.
E capaz de convidar outros a participarem na discussao.

A2 | E capaz de indicar que esta a seguir aquilo que se diz.

Al | N&o h& descritor disponivel.
PEDIR ESCLARECIMENTOS

C2 | Como B2.

C1 | Como B2.

B2 | E capaz de fazer perguntas para verificar que compreendeu o que o falante queria dizer
e de esclarecer os aspectos ambiguos.

B1 | E capaz de pedir a alguém para esclarecer ou elaborar aquilo que foi dito.

A2 | E capaz de, muito simplesmente, pedir para repetirem quando ndo compreendeu
alguma coisa.
E capaz de pedir esclarecimento sobre palavras-chave ou expressdes que ndo foram
compreendidas, usando expressdes feitas.
E capaz de dizer que n&o esta a seguir aquilo que se diz.

Al | Ndo héa descritor disponivel.
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4.4.4. Actividades de mediacdo e estratégias

Nas actividades de mediacdo, o utilizador da lingua ndo esté preparado para
expressar 0S Seus proprios pensamentos, mas sim para servir de intermedidrio entre
interlocutores que ndo s@o capazes de se compreenderem uns aos outros directa-
mente. S&o, geralmente (mas ndo exclusivamente), falantes de linguas diferentes.
Entre as actividades de mediagdo, encontram-se a interpretacdo oral e a traducao
escrita, assim como o resumo e a reformulagao de textos na mesma lingua, quando a
lingua do texto original ndo é compreensivel para o destinatario pretendido, p. ex.:

4.4.4.1. Mediag&o oral

« interpretacdo simultanea (conferéncias, reunides, discursos formais, etc.);
e interpretacdo consecutiva (discursos de abertura/boas-vindas, visitas guia-
das, etc.);
* interpretacdo informal:
— de visitantes estrangeiros ao nosso pais;
— de falantes nativos no estrangeiro;
- em situagdes sociais e transaccionais para amigos, familia, clientes, con-
vidados e estrangeiros, etc.;
— de cartazes, ementas, avisos, etc.

4.4.4.2. Mediagdo escrita

» traducao exacta (de contratos, textos legais e textos cientificos, etc.);

« traducdo literaria (romances, teatro, poesia, libretos, etc.);

= resumo principal (artigos de jornais e de revistas, etc.) em L2 ou entre L1 e L2;
» parafrase (textos especializados para nao especialistas, etc.).

4.4.4.3. As estratégias de mediacdo reflectem os modos de lidar com as dificul-
dades resultantes de se usarem recursos limitados para tratar a informac&o e para
encontrar um significado equivalente. O processo pode envolver um planeamento
prévio para organizar e maximizar os recursos (Desenvolvimento do conhecimento anterior;
Localizado dos suportes; Preparacdo de um glossario), mas também uma reflexdo sobre
como abordar a tarefa a executar (tomando em consideracéo as necessidades dos interlocutores;
seleccionando o tamanho da unidade a interpretar). Durante 0s processos de interpretacao,
de explicagdo ou de traducdo, 0 mediador precisa de prever aquilo que se segue,
ao mesmo tempo que formula o que foi dito, jogando, geralmente, com dois
‘pedagos’ ou unidades a interpretar simultaneamente (Previsio). E necessario anotar
modos de exprimir as coisas, a fim de enriquecer o seu glossario (Anotar possibilidades,
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equivaléncias) e de construir ilhas de confianga (pedacos prefabricados) que libertam
a capacidade de processamento na previsao. Por outro lado, é necessario também
usar técnicas para evitar as incertezas e as falhas — enquanto se mantém a capaci-
dade de previsdo (colmatar lacunas). A avaliacdo situa-se no nivel comunicativo (con-
trolo de conformidade) e no nivel linguistico (controlo da coeréncia dos usos) e, indubitavel-
mente, no caso da traducdo escrita, a avaliagdo conduz & remediagdo atraves da
consulta de obras de referéncia e de especialistas no dominio em causa (afinacéo
com a ajuda de dicionarios e de thesauri; consulta de especialistas, de fontes).

Planeamento

= desenvolver o conhecimento prévio;

« localizar fontes;

e preparar um glossario;

* ter em conta as necessidades dos interlocutores;
« seleccionar a unidade de interpretagé&o.

Execucdo

= prever: processar a informacéo recebida (input) e formular o Gltimo ‘bocado’,
simultaneamente e em tempo real;

« anotar possibilidades, equivaléncias;

» colmatar lacunas.

Avaliacao
« verificar a coeréncia nas duas versoes;
« verificar consisténcia de usos;

Reparacédo

« afinar com a ajuda de dicionarios, thesauri;
» consultar especialistas, fontes.

Nao existem, ainda, escalas exemplificativas.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relacdo ao aprendente;
— as actividades de mediacdo em que tera necessidade de participar/para as quais estara pre-
parado para participar/lhe sera exigido participe.

4.4.5. Comunicacgéo néo verbal

4.4.5.1. Os gestos e as accdes que acompanham as actividades linguisticas
(geralmente, as actividades linguisticas orais, frente a frente) incluem:
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« Indicacdo/Apontar, p. ex.: com o dedo, com a méo, com o olhar, com um movi-
mento de cabeca. Estes gestos sdo acompanhados por deicticos na identifi-
cacdo de objectos, de pessoas, etc., tais como “pode dar-me aquele ali?
N&o, néo € esse, é o outro.”;

= Demonstragdo acompanhando os deicticos e verbos e pro-verbos no presente,
tais como “Eu fico com este e vou fixa-lo aqui, assim. Agora, tu fazes o
mesmo.”;

= Acgbes claramente observaveis, conhecidas na narrativa, comentérios, ordens,
etc., tais como “N4o facas isso!”, “Bem feito!”, “Oh, ndo, ele deixou-o cair!”.
Em todos estes casos, o enunciado ndo é interpretavel a ndo ser que a
accao seja presenciada.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relacdo aos aprendentes:
-0 grau de aptiddo que terdo necessidade de ter/com o qual deverdo estar preparados/lhes
sera exigido que tenham para relacionar as accles com as palavras e vice-versa.
— em que Situacdes terdo necessidade de o fazer/estardo preparados para o fazer/lhes sera exi-
gido que o fagam.

4.4.5.2. 0 comportamento paralinguistico inclui:

Linguagem corporal. A linguagem corporal paralinguistica difere de outros ges-
tos que séo acompanhados por linguagem, na medida em que veicula significado
convencional, que podem variar de uma cultura para outra. Os exemplos que se

seguem sdo usados em muitos paises europeus:

* 0s gestos (p. ex.: abanar o punho em sinal de protesto);
« a expressao facial (p. ex.: sorrir ou franzir a testa);

« a postura (p. ex.: encolher os ombros em sinal de ignoréncia ou projectar-se

para a frente, indicando interesse);
= 0 contacto visual (p. ex.: um olhar cimplice ou um olhar céptico);
0 contacto corporal (p. ex.: dar um beijo ou um aperto de mao);
= a proximidade (p. ex.: ficar proximo de alguém ou afastado).

Uso de sons orais extralinguisticos. Consideram-se estes sons (ou silabas) como
paralinguisticos, uma vez que veiculam significados convencionais, mas néo

entram no sistema fonoldgico de uma lingua. Por exemplo, em portugués:

« “chiu”, para pedir siléncio;
« “uf”, para exprimir o cansago;
* “ai”, para exprimir a dor;
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* “ts,ts,ts,ts”, para exprimir reprovacao;
* 0 assobio, para exprimir o descontentamento numa exibicéo.

Tragos prosédicos. Estes tracos sdo paralinguisticos se veicularem significados
convencionais (p. ex.: relacionados com atitudes e estados de espirito), mas néo
entram no sistema fonoldgico regular nos quais tomam parte os tracos prosodicos
de duracéo, de tom e de intensidade, etc. Por exemplo:

« a qualidade da voz (&spera, sufocada, aguda, etc.);

» 0 tom (resmungao, choroso, estridente, etc.);

« 0 volume ou a intensidade (sussurrar, murmurar, gritar, etc.);
« a duragdo ou insisténcia (p. ex.: “Muuuito bem!”).

A combinagdo do tom, da duracéo, do volume e da qualidade da voz permite
produzir numerosos efeitos paralinguisticos.

E importante fazer uma distingo clara entre a comunicagio paralinguistica e as
linguas gestuais, que estdo fora do &mbito do QECR, ainda que especialistas nesse
dominio possam achar que muitos dos seus conceitos e categorias sdo relevantes.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relacdo aos aprendentes:
— que comportamentos paralinguisticos alvo, terdo necessidade de/estardo preparados para:
a) reconhecer e compreender; b) usar/lhes sera exigido que: &) reconhecam e compreendam;
b) usem.

4.4.5.3. Aspectos paratextuais

Nos textos escritos, alguns mecanismos desempenham um papel ‘paralin-
guistico’ semelhante:

« ilustra¢des (fotografias, desenhos, etc.);

* quadros, tabelas, esquemas, diagramas, figuras, etc.;

» aspectos tipograficos (corpo de letra, fontes, espacejamento, sublinhados,
paginacao, etc.).

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que Seja apropriado, explicitar
em relacdo ao aprendente:
— que aspectos paratextuais tera necessidade de/devera estar preparado para: a) reconhecer e
aos quais responder/lhe serd exigido que: &) reconheca e aos quais responda e b) use.
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4.5. Processos de comunicacao linguistica

Para desempenhar o papel de falante, de escrevente, de ouvinte ou de lei-
tor, o aprendente deve ser capaz de levar a cabo com éxito uma sequéncia de
acgoes.

Para falar, o aprendente deve ser capaz de:

« planear e organizar uma mensagem (capacidades cognitivas);
« formular um enunciado linguistico (capacidades linguisticas);
= articular o enunciado (capacidades fonéticas).

Para escrever, 0 aprendente deve ser capaz de:

« organizar e formular a mensagem (capacidades cognitivas e linguisticas);
« escrever 0 texto a mao ou digitar (capacidades motoras) ou mesmo transcrevé-lo.

Para ouvir, 0 aprendente deve ser capaz de:

« perceber 0 enunciado (capacidades fonéticas auditivas);

« identificar a mensagem linguistica (capacidades linguisticas);
= compreender a mensagem (capacidades semanticas);

« interpretar a mensagem (capacidades cognitivas).

Para ler, 0 aprendente devera ser capaz de:

= apreender o texto escrito (capacidades visuais);

= reconhecer o script (capacidades ortogréaficas);

« identificar a mensagem (capacidades linguisticas);

= compreender a mensagem (capacidades semanticas);
« interpretar a mensagem (capacidades cognitivas).

As etapas observaveis destes processos sdo bem conhecidas e compreendi-
das. Outras — como aquilo que se passa no sistema nervoso central - ndo o sao. A
analise que se segue pretende apenas identificar algumas partes do processo,
relevantes para o desenvolvimento da proficiéncia em lingua.

4.5.1. Planeamento

Compreende a selec¢do, articulacdo e coordenagdo das componentes da
competéncia comunicativa geral e da competéncia comunicativa em lingua (ver
Capitulo 5) que interferem no acto comunicativo, de modo a realizar as intencdes
comunicativas do aprendente/utilizador.
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4.5.2. Execucéo

4.5.2.1. Producéo

A producéo envolve duas componentes:

A componente da formulacdo, que trata do produto do planeamento, confe-
rindo-lhe uma forma linguistica. Nesta operacéo, estdo envolvidos processos lexi-
cais, gramaticais, fonoldgicos (e, no caso da escrita, ortogréaficos) distintos, que
sdo relativamente independentes (p. ex.: nos casos de disfasia), mas cuja inter-
-relagdo exacta ndo € bem conhecida.

A componente da articulagdo organiza a inervagdo motora do aparelho fonador,
a fim de transformar o produto dos processos fonoldgicos em movimentos coor-
denados dos 6rgaos da fala e de produzir, assim, uma sequéncia de ondas sonoras
que constituem o enunciado oral ou, alternativamente, a inerva¢do dos musculos
da méo para produzir um texto manuscrito ou dactilografado.

4.5.2.2. Recepcdo

O processo de recepcdo envolve quatro etapas que, enquanto se desenvol-
vem numa sequéncia linear (de baixo para cima - bottom-up), s&o constantemente
actualizadas e reinterpretadas (de cima para baixo — top-down), em funcéo do
conhecimento do mundo real, das expectativas esquematicas e da compreensao
textual nova, num processo interactivo inconsciente:

= a percep¢do da fala e da escrita: som/caracter e reconhecimento das pala-
vras (manuscritas e impressas);

« 0 reconhecimento completo ou parcial da pertinéncia do texto;

= a compreensao semantica e cognitiva do texto como entidade linguistica;

* a interpretagdo da mensagem no contexto.

As capacidades envolvidas incluem:

» capacidades perceptivas;

e a memoria;

» capacidades de descodificacéo;
* a deducéo;

* a previsao;

e a imaginacao;

* aleitura em diagonal;

« as referéncias cruzadas.
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A compreenséo, particularmente a de textos escritos, pode ser complementada
pelo uso apropriado de auxiliares, incluindo materiais de referéncia, tais como:

« dicionarios (monolingues e bilingues);

* thesauri;

» dicionarios de prondncia;

« dicionarios electrdnicos, gramaticas, correctores ortograficos e outros auxi-
liares;

» gramaticas de referéncia.

4.5.2.3. Interacgdo

Os processos envolvidos na interacgdo oral diferem da mera sucesséo de acti-
vidades de producdo e de compreensao do oral de varias formas:

* 0s processos de produgdo e de recepcdo sobrepdem-se; enquanto o enun-
ciado do interlocutor, ainda incompleto, é processado, o utilizador inicia o
planeamento da sua resposta — com base nas hipdteses relativamente a
natureza, ao significado e a interpretacéo deste enunciado;

« 0 discurso é cumulativo; a medida que a interac¢do prossegue, 0s partici-
pantes convergem na leitura da situagdo, desenvolvem expectativas e focam
0S pontos pertinentes. Estes processos reflectem-se na forma dos enuncia-
dos que sdo produzidos.

Na interaccdo escrita (p. ex.: correspondéncia por carta, fax, correio electronico,
etc.), 0s processos de recepc¢do e de producdo permanecem distintos (embora a
interaccdo electronica, p. ex.: a Internet, se aproxime cada vez mais da interacgdo
em tempo real). Os efeitos dos discursos cumulativos sdo semelhantes aos da
interaccdo oral.

4.5.3. Controlo

A componente estratégica trata da actualizacdo das actividades mentais e das
competéncias no decurso da comunicacdo. Isto aplica-se igualmente aos processos
de producéo e de recepcdo. Sera importante mencionar que um dos factores princi-
pais no controlo dos processos de producédo é o feedback que o falante/escrevente
recebe em cada uma das fases: formulacéo, articulacdo e percepgao acustica.

Em sentido geral, a componente estratégica esta também envolvida no con-
trolo do processo comunicativo durante a sua realizagdo, assim como nos modos
de o gerir adequadamente, de acordo com, por exemplo:
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« lidar com o inesperado, como as mudancas de area, de tema, etc.
e lidar com rupturas de comunicag¢do na interacgdo ou na produgéo como
resultado de factores como:

- 0s lapsos de memoria;

—a competéncia comunicativa inadequada para a tarefa em curso, usando
estratégias de compensacdo como a reestruturacdo, a circunlocucéo, a
substituicdo, o pedido de ajuda;

- 0s mal-entendidos e as ambiguidades (pedindo esclarecimentos);

-o0s lapsos da lingua, incompreensao de uma palavra ouvida (usando
estratégias de remediacdo).

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relacdo ao aprendente:
— quais sdo as capacidades necessarias para a execucdo satisfatdria das tarefas comunicati-
vas que Se espera que ele empreenda e qual o grau em que se situam;
— que capacidades podemos supor adquiridas e que capacidades precisam de ser desenvolvidas;
— que apoios referenciais necessitara de/estara preparado para usar eficazmente/lhe sera exi-
gido que use eficazmente.

4.6.Textos

Como foi explicado no Capitulo 2, o termo ‘texto’ denomina qualquer referén-
cia discursiva, oral ou escrita, que os utilizadores/aprendentes recebem, produzem
ou trocam. Assim, ndao pode existir acto de comunicacao linguistica sem um texto;
as actividades linguisticas e os processos sao todos analisados e classificados em
funcdo da relacdo do utilizador/aprendente e de qualquer/quaisquer interlocutor(es)
com o texto, quer este seja considerado um produto acabado, um artefacto, ou
como um objectivo, quer um produto em processo de elaboracdo. Estas activida-
des e estes processos sdo tratados com algum pormenor em 4.4, e 4.5. Os textos
tém muitas fungdes diferentes na vida social e apresentam, consequentemente,
diferencas na forma e na substancia. Diferentes suportes sdo usados com finalida-
des diferentes. As diferencas de suporte, de finalidade e de funcdo conduzem a
diferencas correspondentes ndo apenas no contexto das mensagens, mas também
na sua organizagdo e na sua apresentacédo. Portanto, os textos podem ser classifi-
cados em diferentes tipos, pertencendo a diferentes géneros. Ver também a sec-
¢80 5.2.3.2. (macrofuncgdes).
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4.6.1.Textos e suportes

Qualquer texto é veiculado por um determinado canal, normalmente ondas
acUsticas ou objectos escritos. E possivel definir subcategorias em funcéo das
propriedades fisicas do suporte que afectam os processos de producdo e de
recepcdo, por exemplo, na oralidade, as diferencas entre fala directa e proxima e
um discurso publico ou telefonico, ou, na escrita, as diferencas entre 0 manuscrito
e 0 impresso ou entre diferentes escritas. Para comunicar usando determinado
suporte, os utilizadores/aprendentes devem ter os meios motores e sensoriais
necessarios. No caso da oralidade, devem ser capazes de ouvir bem nas condi¢des
dadas e ter um bom controlo dos érgdos fonadores e articuladores. No caso da
escrita corrente, devem ser capazes de ver com a necessaria acuidade visual e ser
capazes de ter o controlo das méos. Devem, pois, possuir 0s conhecimentos e as
capacidades descritas noutro local para, por um lado, identificar, compreender e
interpretar o texto e, por outro lado, organiza-lo, formula-lo e produzi-lo. Isto é
verdadeiro para qualquer texto, qualquer que seja a sua natureza.

Estes dados ndo devem desencorajar as pessoas que tenham dificuldades de
aprendizagem ou incapacidades sensoriomotoras para aprenderem ou usarem
uma lingua estrangeira. Tém sido desenvolvidos aparelhos que vao desde o sim-
ples aparelho auditivo ao sintetizador da fala para ultrapassar as dificuldades sen-
soriais e motoras mais graves; para além disso, a utilizacdo de métodos e de
estratégias adequadas tem permitido a jovens com dificuldades de aprendizagem
atingir objectivos apreciaveis de aprendizagem na lingua estrangeira. A leitura dos
labios, a utilizacdo do que resta da percepcdo auditiva e o treino fonético permi-
tem aos surdos profundos atingir um nivel de comunicacéo elevado. Com a deter-
minagdo e o0 encorajamento necessarios, 0s seres humanos tém uma extraordina-
ria capacidade para ultrapassar 0s obstaculos da comunicacdo, assim como os da
compreensdo e da producéo de textos.

Em principio, todos os textos podem ser veiculados por qualquer suporte. No
entanto, na pratica, o0 suporte e o texto estdo estreitamente relacionados. Os tex-
tos escritos ndo d&o, geralmente, conta de toda a informagao fonética significativa
veiculada pela fala. Em geral, o texto escrito de tipo alfabético ndo transmite a
informacédo prosddica de forma sistematica (p. ex.: 0 acento, a entoacdo, as pau-
sas, as elisdes estilisticas). Os textos escritos de tipo consonantico e estenogra-
fico ainda a veiculam menos. Os aspectos paralinguisticos ndo sdo geralmente
representados na escrita, apesar de poderem, evidentemente, ser evocados no
texto de um romance, numa pega de teatro, etc. Em compensagéo, os aspectos
paratextuais sdo usados na escrita. Situam-se no espaco e ndo estdo disponiveis
na oralidade. Além disso, a natureza do suporte exerce uma influéncia importante
sobre a natureza do texto e vice-versa. Como exemplos extremos, uma inscricao
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na pedra é dificil de produzir e cara, mas e duradoura e inaltervel. Um aerograma
é barato e fécil de usar e de transportar, mas leve e fragil. O correio electrénico
ndo necessita de modo algum de produzir um objecto permanente. Os textos
assim transmitidos podem igualmente entrar em contraste: no primeiro caso,
trata-se de um texto sébrio, cuidadosamente escrito, que visa transmitir as geragdes
futuras uma informagéo que desperte o respeito pela(s) pessoa(s) ou lugar(es) cele-
brado(s); no segundo caso, pode tratar-se apenas de uma nota pessoal, rabiscada,
de interesse imediato, mas efémera para os correspondentes. Encontra-se, assim,
a mesma ambiguidade de classificacdo entre tipos de textos e suportes e entre
tipos de textos e actividades. Os livros, as revistas e 0s jornais séo, pela sua natu-
reza fisica e pelo seu aspecto, suportes diferentes. Ha diferentes tipos de textos,
em virtude da natureza e da estrutura dos contetdos. O suporte e o tipo de texto
estdo estreitamente ligados e derivam ambos da func¢do que desempenham.

4.6.2. Os suportes incluem:

* voz (viva voz);

« telefone, videofone, teleconferéncia;

» meios de sonorizacéo (altifalantes, etc.);
e emissoes de radio;

« televisao;

« filmes;

» computador (correio electrénico, CD-ROM, etc.);
« cassetes-video, os video discos;

« cassetes-audio, os discos;

 impressao;

e manuscrito;

e etc.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relagdo ao aprendente:
— quais &0 0s suportes que ele tera necessidade de usar/estara preparado para usar/lhe sera
exigido que use: a) na recepcdo; b) na producdo; ¢) na interaccdo; d) na mediagdo.

4.6.3. Os tipos de textos incluem:

Na oralidade, por exemplo:

« anuncios publicos e instrugdes;
« discursos publicos, conferéncias, apresentacdes, sermdes;
« rituais (cerimdnias, servicos religiosos formais);
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» espectaculos (teatro, leituras publicas, cangdes);

» comentarios desportivos (futebol, automobilismo, ciclismo, héquei em
patins, atletismo, etc.;

* noticiarios na radio e na televisao;

» debates e discussdes publicos;

e CONVErsas em presenca;

= conversas telefonicas;

« entrevistas de emprego.

Na escrita, por exemplo:

« livros, ficcdo e ndo ficcdo, incluindo revistas literarias;
e revistas;

e jornais;

= manuais de instrugdes (Faca Vocé Mesmo, livros de cozinha, etc.);
e manuais escolares;

» bandas desenhadas;

« brochuras e prospectos;

« folhetos;

= material publicitario;

« sinalizagdes e avisos publicos;

* letreiros nos supermercados, nas lojas e nos mercados;
= embalagens e etiquetas de produtos;

* bilhetes, etc.;

« formulérios e questionarios;

« dicionarios (monolingues e bilingues), thesauri;

» cartas de negdcios e profissionais, faxes;

* cartas pessoais;

= COMpOsicOes e exercicios;

= memorandos, relatérios e ensaios;

* notas e mensagens, etc.;

» bases de dados (noticias, literatura, informagdes gerais, etc.).

As escalas que se seguem, elaboradas a partir do projecto sui¢o descrito no

Apéndice B, ddo exemplos de actividades que envolvem um produto escrito, pro-
duzido primeiro em resposta a um estimulo e, depois, escrito. E apenas nos niveis
mais elevados que estas actividades podem tornar um aprendente capaz de res-
ponder as exigéncias dos estudos universitarios ou da formagéo profissional,
ainda que nos niveis mais modestos seja possivel alguma capacidade para lidar
com um estimulo textual simples e produzir uma resposta escrita.
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TOMAR NOTAS (CONFERENCIAS, SEMINARIOS, ETC.)

C2

Tem consciéncia das implica¢fes e subtilezas daquilo que € dito e pode tomar notas
sobre elas, assim como das prdprias palavras usadas pelo locutor.

C1

E capaz de tomar notas pormenorizadas durante uma conferéncia sobre temas do seu
interesse, registando a informag&do com tanta precisédo e de forma tdo préxima do origi-
nal que as notas podem servir a outras pessoas.

B2

E capaz de compreender uma conferéncia bem estruturada sobre um tema que lhe é
familiar e é capaz de tomar notas sobre aspectos que lhe paregam importantes, embora
tenha tendéncia para concentrar-se mais nas palavras e a perder, por isso, alguma
informagéo.

Bl

E capaz de tomar notas tdo precisas durante uma conferéncia que as pode usar mais
tarde, desde que o tema corresponda aos seus centros de interesse e que o discurso
seja claro e bem estruturado.

E capaz de tomar notas como tdpicos durante uma conferéncia, desde que o tema seja
conhecido e o discurso formulado numa linguagem simples, clara e bem articulada.

A2

N&o ha descritores disponiveis

Al

N&o h& descritores disponiveis

PROCESSAR UM TEXTO

Cc2

E capaz de resumir a informacéo de diferentes fontes, reconstruindo argumentos e
explicagBes numa apresentacao final coerente.

C1

E capaz de resumir textos longos e exigentes.

B2

E capaz de resumir um grande leque de textos objectivos e imaginativos, comentando e
discutindo os pontos de vista opostos e os temas principais.
E capaz de resumir o enredo e a sequéncia de acontecimentos de um filme ou de uma

peca.

Bl

E capaz de organizar pequenas informagdes de diferentes fontes e resumi-las para outra
pessoa.

E capaz de parafrasear pequenas passagens escritas, usando as mesmas palavras e a
mesma ordem do texto original.

A2

Consegue perceber e reproduzir palavras e expressdes ou frases curtas de um texto
curto dentro dos seus limites de competéncia e de experiéncia limitadas.

E capaz de copiar textos curtos em letra de imprensa ou numa caligrafia legivel.

Al

E capaz de copiar palavras isoladas e pequenos textos impressos normalmente.
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Os utilizadores do Quadro de Referéncia podem querer considerar e, sempre que Seja apro-
priado, explicitar em relacdo ao aprendente:
— que tipos de textos necessitara de tratar/estara preparado para tratar/lhe serd exigido que
trate: a) na recepcdo; h) na producdo; ¢) na interaccdo; d) na mediagdo.

As seccdes entre 4.6.1. e 4.6.3. dizem respeito aos tipos de textos e aos supor-
tes que os veiculam. Os pontos geralmente tratados na rubrica ‘género’ séo trata-
dos no QECR em 5.2.3. “Competéncias pragmaticas”.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-

tar:

—se sdo consideradas as diferencas de canal e de processos psicolinguisticos envolvidos nas
actividades de compreensdo do oral e escrita e de produgdo oral e escrita (em caso afirma-
tivo, de que modo): a) na seleccéo, na adaptacdo ou na elaboracdo dos textos orais e escritos
apresentados aos aprendentes; b) no modo como os aprendentes devem tratar os textos;
¢) na avaliagdo dos textos que os aprendentes produzem;

— se se desperta uma consciéncia critica nos aprendentes e professores para as caracteristicas
textuais (em caso afirmativo, de que modo) de: &) discurso da sala de aula; b) instrugdes e
respostas dos testes e dos exames; ¢) materiais de ensino e de referéncia;

—se 0s aprendentes sdo levados a tornar mais apropriados os textos que eles produzem (em
caso afirmativo de que modo) para: a) as suas finalidades comunicativas; b) os contextos
de uso (dominios, situagles, destinatarios, limitacdes); ¢) o canal utilizado.

4.6.4. Textos e actividades

O resultado de um processo de producdo linguistica é o texto que, uma vez
enunciado ou escrito, se torna num objecto veiculado por um dado canal, inde-
pendente do seu produtor. O texto funciona, entdo, como um objecto de recep-
¢do linguistica. Os textos escritos sdo objectos concretos, sejam eles gravados na
pedra, manuscritos, dactilografados, impressos ou electronicos. Permitem que a
comunicacao se dé, apesar da distancia no espaco e no tempo entre o produtor e
o receptor — propriedade sobre a qual se baseia largamente a sociedade humana.
Na interac¢do oral em presenca, o canal é oral e o suporte é constituido por
ondas acusticas, que sao geralmente efémeras e irrecuperaveis. Na verdade, pou-
cos sdo os locutores que sdo capazes de reproduzir fielmente o enunciado que
acabam de emitir durante uma conversa. Uma vez atingido o fim comunicativo, o
enunciado é apagado da memoria — se é que na verdade alguma vez ai existiu
como uma entidade completa. Porém, como resultado da moderna tecnologia, as
ondas sonoras podem ser gravadas e difundidas ou guardadas num outro suporte e
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mais tarde reconvertidas, de maneira que a separacao espacio-temporal do produtor
e do receptor seja possivel. Além disso, as gravacdes dos discursos espontaneos e
das conversas podem ser transcritas e analisadas enquanto textos sempre que se
quiser. Ha, necessariamente, uma forte correlacdo entre as categorias propostas
para a descricdo das actividades linguisticas e os textos resultantes dessas activi-
dades. Na verdade, podemos usar a mesma palavra para ambos. ‘Traducéo’ pode
significar a ac¢do de traduzir ou o texto produzido. Igualmente, ‘conversagao’,
‘debate’ ou ‘entrevista’ podem significar a interaccdo comunicativa dos participan-
tes, mas também a sequéncia dos enunciados produzidos por eles, o que constitui
um texto de determinado tipo, pertencente a um género correspondente.

Todas as actividades de producéo, recepgao, interaccdo e mediacdo tém lugar no
tempo. O caracter real do tempo da fala é visivel, tanto nas actividades de producéo e
compreensédo do oral como no prdprio suporte. Num texto oral, 0 ‘antes’ e o0 ‘depois’
devem ser entendidos literalmente. Num texto escrito, que é geralmente um objecto
fixo no espaco (com a excep¢do dos telepontos), ndo é necessariamente assim. Na
producdo, um texto escrito pode ser corrigido, as passagens podem ser inseridas ou
apagadas. Nao podemos dizer qual a ordem de producéo dos elementos, apesar de
serem apresentados linearmente, como uma cadeia de simbolos. Na leitura, os olhos
do leitor podem passar livremente sobre o texto, seguindo possivelmente a sequéncia
linear de forma estrita, como o faria uma crianga que esta a aprender a ler. Os leitores
mais experientes e mais maduros tendem a procurar no texto os elementos portado-
res de informagao significativa para apanharem o sentido geral, antes de passarem a
uma leitura mais atenta — se necessario reléem varias vezes — das palavras, das
expressoes, das frases e dos paragrafos particularmente pertinentes para as suas
necessidades e finalidades. Um autor ou editor pode utilizar meios paratextuais (ver
Seccdo 4.4.5.3.) para acelerar este processo e, na verdade, organizar o texto em fungdo
do modo como se espera que ele seja lido pelos leitores a quem se destina. Do
mesmo modo, um texto oral pode ser cuidadosamente preparado com antecedéncia
para que possa parecer espontaneo e ainda assegurar que uma mensagem essencial
seja efectivamente transmitida nas diferentes condi¢Oes que restringem a recepc¢ao da
fala. O processo e o produto estdo indissoluvelmente ligados.

O texto esta no centro de qualquer acto de comunicagio linguistica. E o elo
externo e objectivo entre o produtor e o receptor quer comuniquem em presenca
quer a distancia. Os diagramas da pag. seguinte apresentam, de forma esquematica,
a relacdo entre o utilizador/aprendente (no qual se centra 0 QECR), o(s) interlocu-
tor(es), as actividades e os textos.

1. Producdo. O utilizador/aprendente produz um texto oral ou escrito, recebido,
geralmente a distancia, por um ou mais ouvintes ou leitores a quem n&o é pedida
nenhuma resposta.
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1.1. Falar
(ouvinte)

UTILIZADOR ——> ondas sonoras <E Ouvinte
(ouvinte)

1.2. Escrever
(leitor)
UTILIZADOR —— texto escrito <E Leitor
(leitor)

2. Recepcdo. O utilizador/aprendente recebe um texto de um ou mais falantes
ou escritores, geralmente a distancia, e ndo tem que dar uma resposta.

2.1. Ouvir
(falante)
Falante > ondas sonoras —— UTILIZADOR
(falante)
2.2. Ler
(escrevente)
Escrevente > texto escrito  —— UTILIZADOR
(escrevente)
3. Interac¢do. O utilizador/aprendente participa num didlogo em presenca

com um interlocutor. O texto do dialogo consiste em enunciados produzidos e
recebidos respectivamente e em altern&ncia por cada uma das partes.

UTILIZADOR = Discurso < Interlocutor

UTILIZADOR - Texto 1 - Interlocutor
UTILIZADOR - Texto 2 - Interlocutor
UTILIZADOR - Texto 3 - Interlocutor
UTILIZADOR - Texto 4 - Interlocutor
etc.

4. A mediagdo abrange duas actividades.

4.1. Tradugdo. O utilizador/aprendente recebe um texto de um falante ou
escrevente, que ndo esta presente, numa lingua ou codigo (Lx) e produz um texto
paralelo numa lingua ou cddigo diferente (Ly), que sera recebido por outra pessoa
como ouvinte ou leitor distante.

Escrevente (Lx) Texto (em Lx) UTILIZADOR Texto (emLy) Leitor (Ly)
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4.2. Interpretacdo. O utilizador/aprendente actua como intermediario numa
interaccdo, em presenca, entre dois interlocutores que ndo partilham a mesma
lingua ou codigo: recebe um texto numa lingua (Lx) e produz um texto correspon-
dente noutra lingua (Ly).

Interlocutor(Lx) < Discurso(Lx) = UTILIZADOR = Discurso(Ly) = Interlocutor(Ly)

Lx
Lx
Lx
Lx

Interlocutor
Interlocutor
Interlocutor
Interlocutor
Etc.

=

- Texto (Lx1
< Texto (Lx2
- Texto (Lx3
«~ Texto (Lx4

~ UTILIZADOR - Texto (Lyl
— UTILIZADOR « Texto (Ly2
~ UTILIZADOR - Texto (Ly3
« UTILIZADOR « Texto (Ly4

- Interlocutor (Ly)
< Interlocutor (Ly)
- Interlocutor (Ly)
« Interlocutor (Ly)

—_~ o~ o~ o~
Ra BN

=
=

Para além das actividades de interaccdo e de mediacdo, tal como definidas
acima, ha muitas outras actividades que exigem do utilizador/aprendente a produ-
¢do de uma resposta textual a um estimulo textual. O estimulo textual pode ser
uma pergunta oral, um conjunto de instrucdes escritas (p. ex.: as instru¢des de um
exame), um texto discursivo, auténtico ou fabricado, etc., ou uma combinagdo dos
trés. A resposta textual esperada pode ir de uma palavra a uma composicéo de
trés horas. Tanto o texto-estimulo como o texto-produto podem ser orais ou escri-
tos, em L1 ou L2. A relagdo entre os dois textos pode ou ndo manter o sentido.
Como consequéncia, mesmo que ndo se tenha em consideracdo o papel desem-
penhado pelas actividades que, no ensino/aprendizagem das linguas vivas, exigem
ao aprendente que produza um texto em L1 como resposta a um estimulo em L1
(o que poderd muitas vezes acontecer na componente sociocultural), é possivel
identificar 24 tipos de actividades. Por exemplo, nos casos que em seguida se
apresentam (Quadro 6), tanto o estimulo (input) como o produto estdo na lingua-
-alvo.
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Texto-estimulo Produto

(input) (output)

Canal Lingua Canal Lingua Manute_ngao Tipo de actividades

do sentido (exemplos)

oral L2 oral L2 Sim repeticéo

oral L2 escrito L2 Sim ditado

oral L2 oral L2 Néao perguntas/respostas

oral L2 escrito L2 Néao respostas escritas a perguntas
orais em L2

escrito L2 oral L2 Sim leitura em voz alta

escrito L2 escrito L2 Sim cOpia, transcri¢do

escrito L2 oral L2 Néao resposta oral a uma instrugéo
escritaem L2

escrito L2 escrito L2 Nao resposta escrita a uma instrugao
escrita em L2

Embora as actividades de texto a texto deste tipo tenham um lugar proprio
no uso quotidiano da lingua, elas sdo particularmente frequentes no ensino/
aprendizagem e na avaliagdo. As actividades mais mecanicas de manutencdo do
sentido (repeticdo, ditado, leitura em voz alta, transcri¢cdo fonética) sdo actual-
mente desaprovadas hum ensino de tipo comunicativo, em virtude de serem arti-
ficiais e terem consequéncias indesejaveis. Mas &, sem duvida, possivel defendé-
-las em termos de avaliacdo, pela razdo técnica que o desempenho depende
muito da capacidade de utilizar as competéncias linguisticas em detrimento do
conteudo informativo do texto. De qualquer modo, a vantagem de examinar todas
as possiveis combinagdes de categorias nos grupos taxonoémicos reside ndo ape-
nas no facto de permitir pdr ordem na experiéncia mas também no facto de reve-
lar lacunas e de sugerir novas possibilidades.
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5. As competéncias do utilizador/aprendente

Para executar as tarefas e as actividades necessarias para lidar com as situa-
¢Oes comunicativas em que estdo envolvidos, os utilizadores e os aprendentes
utilizam um certo nimero de competéncias adquiridas ao longo da sua experién-
cia anterior Em troca, a participacdo nos eventos comunicativos (incluindo, evi-
dentemente, aqueles eventos especificamente construidos para promoverem a
aprendizagem da lingua) tem como consequéncia um maior desenvolvimento das
competéncias do aprendente, a curto e a longo prazo.

5.1. Competéncias gerais
5.1.1. O conhecimento declarativo (saber)

5.1.1.1. O conhecimento do mundo

Os adultos tém uma imagem do mundo e dos seus mecanismos extrema-
mente desenvolvida, clara e precisa, numa relacdo estreita com o vocabulario e a
gramatica da sua lingua materna. Na verdade, ambas — a imagem do mundo e a
lingua materna — desenvolvem-se em fungdo uma da outra. Podemos colocar a
questdo “O que é?” para nomear um fendmeno observado recentemente ou para o
significado (referente) de uma palavra nova. Os aspectos basicos desta imagem/
deste modelo desenvolvem-se completamente durante a primeira infancia, mas
enriqguecem-se pela educacédo e pela experiéncia durante a adolescéncia e tam-
bém durante a vida adulta. A comunicacdo depende da congruéncia das imagens
do mundo e da lingua interiorizadas pelas pessoas implicadas. Um dos objectivos
da ciéncia é descobrir a estrutura e os mecanismos do universo e fornecer uma
terminologia normalizada para os descrever e para a eles se referir. A lingua cor-
rente tem seguido uma via mais organica e a relagéo entre as categorias da forma
e do significado varia, mesmo que pouco, de uma lingua para outra, embora den-
tro dos limites impostos pela verdadeira natureza da realidade. A diferenca é
maior no dominio social do que no meio fisico, apesar de, mesmo neste aspecto,
as linguas diferenciarem também os fendmenos naturais muito em funcdo da
importancia que estes tém para a vida da comunidade. O ensino das linguas
segundas ou estrangeiras tem, muitas vezes, assumido que 0s aprendentes ja
adquiriram um conhecimento do mundo suficiente para essa finalidade. Mas, nem
sempre € esse 0 caso (ver 2.1.1.).
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O conhecimento do mundo (quer derive da experiéncia, da educacao, quer
das fontes de informacéo, etc.) engloba:

* Os lugares, as instituicOes e organizacdes, as pessoas, 0S objectos, 0s even-
tos, 0s processos e as operacdes em diferentes dominios (ver Quadro 5 da
sec¢do 4.1.2.). E de particular importancia para o aprendente de uma determi-
nada lingua, o conhecimento concreto do(s) pais(es) e no(s) qual(is) a lingua
é falada como, por exemplo, os aspectos geograficos, ambientais, demografi-
cos, econdmicos e politicos mais importantes.

* As classes de entidades (concreto/abstracto, animado/inanimado, etc.) e as
suas propriedades e relacdes (de tipo espago-temporal, associativo, anali-
tico, logico, de causa/efeito, etc.), tal como séo definidas, por exemplo, no
Threshold Level, 1990, Capitulo 6.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relagdo ao aprendente:
— que conhecimentos do mundo se espera que tenha/se exija que tenha;
— que conhecimentos do mundo, principalmente sobre o pais onde a lingua é falada, necessi-
tard ele de ter/estard preparado para adquirir durante a aprendizagem da lingua.

5.1.1.2. O conhecimento sociocultural

Estritamente falando, o conhecimento da sociedade e da cultura da(s) comu-
nidade(s) onde a lingua ¢ falada é um dos aspectos do conhecimento do mundo.
E, no entanto, suficientemente importante para merecer uma atencao especial,
uma vez que, ao contrario de muitos outros aspectos do conhecimento, parece
provavel que este conhecimento fique fora da experiéncia prévia do aprendente e
seja distorcido por estereotipos.

Os aspectos distintivos caracteristicos de uma determinada sociedade euro-
peia e da sua cultura podem estar relacionados, por exemplo, com:

1. A vida quotidiana, p. ex.:

» comidas e bebidas, refei¢des, maneiras a mesa;

« feriados;

« horérios e habitos de trabalho;

« actividades dos tempos livres (passatempos, desportos, habitos de lei-
tura, meios de comunicacao social).

2. As condigdes de vida, p. ex.:
= nivel de vida (variantes regionais, sociais e étnicas);
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« condicbes de alojamento;
« cobertura da seguranca social.

3. As relagdes interpessoais (incluindo relagdes de poder e de solidariedade),
p. ex. em relacéo a:

« estrutura social e relagdes entre classes;

= relagBes entre sexos (género, intimidade);

« estruturas e relacdes familiares;

« relagdes entre geracoes;

« relagdes no trabalho;

« relagBes entre publico e policia, organismos publicos, etc.;
« relagdes entre comunidades e ragas;

= relacBes entre grupos politicos e religiosos.

4, Os valores, as crengas ¢ as atitudes em relacdo a factores como:

» classe social;

» grupos socioprofissionais (académicos, quadros, funcionérios publicos,
artesaos, trabalhadores manuais);

* riqueza (rendimento e patriménio);

e culturas regionais;

* seguranga;

* instituicoes;

» tradicdo e mudanca social;

* historia;

» minorias (étnicas ou religiosas);

* identidade nacional;

* paises estrangeiros, estados, povos;

* politica;

« artes (musica, artes visuais, literatura, teatro, musica e can¢des populares);

« religido;

e humor.

5. A linguagem corporal (ver sec¢do 4.4.5.): 0 conhecimento das convencgdes que
regem os comportamentos deste tipo constitui a competéncia sociocultural do
utilizador/aprendente.

6. As convencdes sociais, p. ex. no que respeita a hospitalidade (dar e receber):

* pontualidade;
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e presentes;

* roupa;

« refrescos, bebidas, refeicoes;

= convencOes e tabus da conversacdo e do comportamento;
« duracdo da visita;

» modo de sair/de se despedir.

7. Os comportamentos rituais em areas como:

» pratica religiosa e ritos;

* nascimento, casamento, morte;

e comportamentos do auditdrio e do espectador em espectéaculos publicos
e cerimonias, celebracdes, festivais, bailes, discotecas, etc.

5.1.1.3. A consciéncia intercultural

O conhecimento, a consciéncia e a compreensdo da rela¢do (semelhangas e
diferencas distintivas) entre “o mundo de onde se vem” e “0 mundo da comuni-
dade-alvo” produzem uma tomada de consciéncia intercultural. E importante
sublinhar que a tomada de consciéncia intercultural inclui a consciéncia da diversi-
dade regional e social dos dois mundos. E enriquecida, também, pela consciéncia
de que existe uma grande variedade de culturas para além das que séo veiculadas
pelas L1 e L2 do aprendente. Esta consciéncia alargada ajuda a colocar ambas as
culturas em contexto. Para além do conhecimento objectivo, a consciéncia inter-
cultural engloba uma consciéncia do modo como cada comunidade aparece na
perspectiva do outro, muitas vezes na forma de esteredtipos nacionais.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que Seja apropriado, explicitar

em relacdo ao aprendente;

— que conhecimentos socioculturais é suposto ele ter/se espera ou exija que tenha;

— que nova experiéncia e que novo conhecimento da vida em sociedade na sua comunidade,
assim como no da comunidade-alvo, precisara ele de adquirir, de modo a responder as exi-
géncias da comunicagdo em L2;

— que consciéncia da relagdo entre a sua cultura de origem e a cultura-alvo precisara ele de
ter, a fim de desenvolver uma competéncia intercultural apropriada.

5.1.2. As capacidades e a competéncia de realizagéo

5.1.2.1. As capacidades praticas e a competéncia de realizacdo compreendem:

* as capacidades sociais: a capacidade para se comportar de acordo com 0s prin-
cipios definidos em 5.1.1.2. e para realizar as rotinas esperadas, na medida
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do que for considerado apropriado para os de fora e, especialmente, para 0s
estrangeiros;

* as capacidades da vida quotidiana: a capacidade para desempenhar eficazmente as
accdes do quotidiano (tomar banho, vestir-se, passear, cozinhar, comer, etc.);
manutencao e reparacdo do equipamento doméstico, etc;

« as capacidades técnicas e profissionais: a capacidade para efectuar acgdes especia-
lizadas (mentais e fisicas), necessarias para a realizacdo dos deveres de
assalariado ou de trabalhador independente.

« as capacidades dos tempos livres: a capacidade para efectuar eficazmente as
accoes exigidas pelas actividades dos tempos livres, p. ex.:

— artes (pintura, escultura, tocar instrumentos musicais, etc.);

— artesanato e bricolagem (malha, bordados, tecelagem, cestaria, carpinta-
ria, etc.);

— desportos (desportos de equipa, atletismo, jogging, alpinismo, natacao, etc.);

— passatempos (fotografia, jardinagem, etc.).

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relagdo ao aprendente:
— que capacidades praticas e que competéncia de realizacdo tera ele necessidade de possuir/
Ihe serd exigido que possua para comunicar eficazmente sobre uma area do seu interesse.

5.1.2.2. As capacidades interculturais e a competéncia de realizagdo incluem:

* a capacidade para estabelecer uma relacdo entre a cultura de origem e a
cultura estrangeira;

« a sensibilidade cultural e a capacidade para identificar e usar estratégias
variadas para estabelecer o contacto com gentes de outras culturas;

« a capacidade para desempenhar o papel de intermediario cultural entre a
sua prépria cultura e a cultura estrangeira e gerir eficazmente as situacoes
de mal-entendidos e de conflitos interculturais;

« a capacidade para ultrapassar as relagdes estereotipadas.
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Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relagdo ao aprendente:

— que papéis e fungdes do intermediario cultural tera ele necessidade de preencher/estara pre-
parado para preencher/Ihe sera exigido que preencha;

— que aspectos da cultura de origem e da cultura-alvo, tera ele necessidade de distinguir/
gstara preparado para distinguir/lhe sera exigido que distinga;

— que disposicdes estdo previstas para que ele tenha uma experiéncia da cultura-alvo;

— que oportunidades tera para desempenhar o papel de intermediario cultural.

5.1.3. A competéncia existencial

A actividade comunicativa dos utilizadores/aprendentes é afectada ndo so
pelo seu conhecimento, pela sua compreenséo e pelas suas capacidades mas
também por factores pessoais relacionados com as suas personalidades indivi-
duais, que se caracterizam pelas atitudes, motivagdes, valores, crencas, estilos
cognitivos e tipos de personalidade que contribuem para a sua identidade pes-
soal. Estes incluem:

1. Atitudes, tais como o seu grau de utilizador/aprendente em termos de:

e abertura e interesse por novas experiéncias, outras pessoas, outras
ideias, outros povos, outras sociedades e outras culturas;

= vontade de relativizar o seu prdprio ponto de vista e 0 seu sistema de
valores culturais;

= vontade e capacidade de se distanciar de atitudes convencionais relati-
vas as diferencas culturais.

2. Motivagles

« internas/externas;

e intrumentais/integrativas;

» desejo de comunicar, necessidade humana de comunicar.
3. Valores, p. ex. éticos e morais.

4. Crencas, p. ex. religiosas, ideoldgicas, filosoficas.

5. Estilos cognitivos, p. ex.:

= convergente/divergente;
« holistico/analitico/sintético.
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6. Tracos de personalidade, p. ex.:

« taciturnidade/loguacidade;

« capacidade de empreendimento/timidez;
e optimismo/pessimismo;

« introversdo/extroversao;

* pro-actividade/reactividade;

« sentido de culpa ou auséncia dela;
* (auséncia de) medo ou embaraco;
« rigidez/flexibilidade;

» espontaneidade/autocontrolo;

« inteligéncia;

» meticulosidade/descuido;

* boa memoria ou ndo;

« industriosidade/preguica;

* (falta de) ambicao;

« (falta de) consciéncia de si préprio;
* (falta de) auto-estima;

* (falta de) autoconfianca.

As atitudes e os tracos de personalidade afectam significativamente ndo so6
0s papéis dos utilizadores/aprendentes de uma lingua nos actos comunicativos,
mas também a sua capacidade para aprender. Muitos consideram que o desenvol-
vimento de “uma personalidade intercultural”, que envolve tanto as atitudes como
a consciéncia, constitui uma finalidade educativa importante. Levantam-se impor-
tantes questdes éticas e pedagdgicas, tais como:

e em que medida o desenvolvimento da personalidade pode ser um objectivo
educativo explicito;

= como conciliar o relativismo cultural com a integridade moral e ética;

* que tracos de personalidade: a) facilitam; b) impedem a aprendizagem e a
aquisicao de uma lingua estrangeira ou segunda;

= como ajudar os aprendentes a explorar 0s seus pontos fortes e a ultrapassar
0s pontos fracos;

= como conciliar a diversidade de personalidades com as limitacdes impostas
pelos seus sistemas educativos.
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Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relacdo aos aprendentes:
— 05 tracos de personalidade, se for esse o caso, terdo eles necessidade de/estardo preparados
para desenvolver/apresentar/lhes sera exigido que desenvolvam ou apresentem;
—como é que as suas caracteristicas, se for esse o caso, s&o levadas em consideragdo na
aprendizagem, no ensino e na avaliagio da lingua.

5.1.4. A competéncia de aprendizagem

Num sentido muito lato, a competéncia de aprendizagem € a capacidade para
observar e participar em novas experiéncias e incorporar o conhecimento novo nos
conhecimentos anteriores, modificando estes ultimos onde for necessario. As
capacidades para aprender uma lingua desenvolvem-se ao longo da experiéncia da
aprendizagem. Essas capacidades permitem ao aprendente lidar de forma mais efi-
caz e independente com os desafios da aprendizagem de uma lingua, observar as
opcdes existentes e fazer melhor uso das oportunidades. A capacidade de aprendi-
zagem tem vérias componentes: a consciéncia da lingua e da comunicagdo; as
capacidades fonéticas; as capacidades de estudo; as capacidades heuristicas.

5.1.4.1. A consciéncia da lingua e da comunicagéo

A sensibilizacdo a lingua e ao seu uso implicam um conhecimento e uma
compreensdo dos principios subjacentes a organizagdo e & utilizacdo das linguas,
de tal forma que uma nova experiéncia possa ser integrada num quadro organi-
zado e ser acolhida como um enriquecimento. Como consequéncia, a nova lingua
pode, entdo, ser aprendida e utilizada mais rapidamente, em vez de ser entendida
como uma ameaca ao sistema linguistico estabelecido do aprendente, que é con-
siderado por este, frequentemente, como normal e ‘natural’.

5.1.4.2. A consciéncia e as capacidades fonéticas

Muitos aprendentes, nomeadamente os adultos, verdo a sua capacidade para
pronunciar uma nova lingua facilitada por:

e capacidade de aprender a distinguir e a produzir sons desconhecidos e
esquemas prosodicos;

« capacidade de produzir e encadear sequéncias de sons desconhecidos;

e capacidade, como ouvinte, de decompor um continuo sonoro numa
sequéncia estruturada de elementos fonoldgicos (ou seja, dividi-lo em ele-
mentos distintos e significativos);
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= compreensdo do dominio dos processos envolvidos na percepgdo e na pro-
ducdo e aplicéveis a qualquer nova aprendizagem de uma lingua.

Estas capacidades fonéticas gerais sdo distintas da capacidade para pronun-

ciar uma dada lingua.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relacdo ao aprendente:
— que passos sdo necessarios dar (se é que o sdo) para desenvolver a sua lingua ¢ a sua
consciéncia comunicativa;
— que discriminagdo auditiva e que capacidades articulatorias necessitara ele de possui/lhe
serd exigido que possua/se Supde que possua/com as quais devera estar preparado.

5.1.4.3. As capacidades de estudo

Estas capacidades incluem a capacidade para fazer uso eficaz das oportunida-

des de aprendizagem oferecidas pelas situa¢des de ensino, p. ex.:

 permanecer atento a informag&o apresentada;

« entender a intencdo da tarefa a realizar;

« cooperar eficazmente em trabalho de pares ou de grupo;

« utilizar activamente, de maneira frequente e rapida, a lingua estudada;

» a capacidade de utilizar todos os materiais disponiveis para uma aprendiza-
gem auténoma;

 a capacidade de organizar e de utilizar materiais para uma aprendizagem
autodirigida;

» a capacidade para aprender eficazmente (dos pontos de vista linguistico e
sociocultural) pela observacao directa e pela participacdo nos eventos
comunicativos, pelo desenvolvimento das capacidades perceptivas, analiti-
cas e heuristicas;

* a consciéncia dos seus pontos fortes e dos seus pontos fracos enquanto
aprendente;

« a capacidade para identificar necessidades e objectivos préprios;

= a capacidade para organizar estratégias e procedimentos proprios para atin-
gir esses objectivos, de acordo com as suas proprias caracteristicas e 0s
Seus proprios recursos.
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5.1.4.4. As capacidades heuristicas

Estas incluem:

« a capacidade do aprendente para aceitar uma experiéncia nova (uma lingua
nova, novas gentes, novas maneiras de se comportar, etc.) e para mobilizar as
suas competéncias (p. ex.. observando, interpretando aquilo que observa,
analisando, inferindo, memorizando, etc.) numa situagdo de aprendizagem
dada;

« a capacidade do aprendente para utilizar a lingua-alvo de modo a encontrar,
a compreender e, se necessario, a transmitir uma informacgao nova (nomea-
damente utilizando as fontes de referéncia na lingua-alvo);

» a capacidade para utilizar as novas tecnologias (p. ex.: procurando informa-
¢ao nas bases de dados, nos hipertextos, etc.).

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que Seja apropriado, explicitar
em relacdo aos aprendentes:
— que capacidades de estudo séo encorajados ou ajudados a usar e a desenvolver;
— que capacidades heuristicas sdo ajudados ou encorajados a usar e a desenvolver;
— que providéncias sdo tomadas para que eles se tornem cada vez mais independentes na sua
aprendizagem e uso da lingua.

5.2. Competéncias comunicativas em lingua

A fim de realizar as inten¢Ges comunicativas, os utilizadores/aprendentes
mobilizam as capacidades gerais acima apresentadas e combinam-nas com uma
competéncia comunicativa mais especificamente relacionada com a lingua. Neste
sentido mais restrito, a competéncia comunicativa compreende as seguintes com-
ponentes:

e competéncias linguisticas;
= competéncias sociolinguisticas;
= competéncias pragmaticas.

5.2.1. As competéncias linguisticas

N&o existe até ao momento nenhuma teoria linguistica geral que seja objecto de
uma aceitacdo generalizada. Os sistemas linguisticos sdo de uma enorme complexi-
dade e a lingua de uma sociedade alargada, diversificada e avangada nunca é com-
pletamente dominada por nenhum dos seus utilizadores. Nem isso seria possivel, ja
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que as linguas se encontram sempre em constante evolucdo para responder as
exigéncias do seu uso na comunicagdo. A maioria dos Estados-nagdo tentou defi-
nir uma norma, embora nunca o fazendo de modo muito pormenorizado. Para a
sua apresentacdo, o0 modelo de descricdo linguistica em uso para o ensino é ainda
0 mesmo modelo usado para as linguas classicas, mortas h& muito tempo. Este
modelo ‘tradicional’ foi, contudo, rejeitado ha mais de 100 anos pela maioria dos
linguistas profissionais, que defendiam que as linguas deveriam ser antes de mais
descritas tal como sdo usadas e ndo como uma qualquer autoridade acha que elas
deveriam ser; além disso, considerou-se que o modelo tradicional, tendo sido
desenvolvido para linguas de um tipo particular, era inadequado para a descri¢do de
sistemas linguisticos com uma organizagao muito diferente. Contudo, nenhuma das
muitas propostas de modelos alternativos teve uma aceitacdo generalizada. Na ver-
dade, foi negada a possibilidade de um modelo universal Unico de descricdo para
todas as linguas. Os trabalhos mais recentes sobre 0s universais linguisticos ainda
ndo produziram resultados directamente utilizaveis na aprendizagem, no ensino e
na avaliagdo das linguas. A maioria dos linguistas descritivos contenta-se em codifi-
car a pratica, relacionando a forma e o significado, utilizando uma terminologia que
se afasta da pratica tradicional apenas onde tal € necessario para tratar os fendme-
nos exteriores & gama de modelos de descrigo tradicionais. E esta a abordagem
que € adoptada na sec¢do 5.2. Tenta identificar e classificar as componentes princi-
pais da competéncia linguistica, definida como o conhecimento de recursos formais
a partir dos quais se podem elaborar e formular mensagens correctas e significati-
vas, bem como a capacidade para os usar. O esquema seguinte pretende apenas
apresentar como ferramentas de classificacdo alguns parametros e categorias que
podem ser Uteis para a descri¢do do contetdo linguistico e como base de reflexdo.
Os profissionais que prefiram utilizar um outro quadro de referéncia devem sentir-
-se livres para o fazer, tanto aqui como em qualquer outra parte. Devem, nesse caso,
identificar a teoria, a tradi¢éo e a pratica que adoptam. Distinguimos aqui:

5.2.1.1. Competéncia lexical;

5.2.1.2. Competéncia gramatical;
5.2.1.3. Competéncia semantica;
5.2.1.4. Competéncia fonologica;
5.2.1.5. Competéncia ortografica;

5.2.1.6. Competéncia ortoépica.

A progressdo na capacidade de um aprendente em usar os recursos linguisti-
cos pode ser escalada e apresentada como se indica na pagina seguinte.
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AMBITO LINGUISTICO GERAL

c2

E capaz de explorar de forma exaustiva e fiavel uma gama muito vasta de recursos lin-
guisticos para formular os seus pensamentos com precisdo, enfatizar, diferenciar ques-
toes e eliminar ambiguidades. N&do mostra sinais de ter de reduzir aquilo que pretende
dizer.

C1

E capaz de seleccionar uma formulagdo apropriada a partir de um vasto repertério lin-
guistico para se exprimir com clareza sem ter que restringir aquilo que quer dizer.

B2

E capaz de se exprimir com clareza e quase sem dar a impressdo de ter de restringir
aquilo que quer dizer.

Tem um leque bastante largo de recursos linguisticos que lhe permite fazer descri¢des
claras, exprimir 0 seu ponto de vista e desenvolver uma argumentagao sem procurar as
palavras de maneira evidente, usando algumas expressdes complexas para o fazer.

Bl

Tem um repertdrio linguistico suficientemente lato para descrever situagdes imprevis-
tas, explicar a questdo principal de uma ideia ou de um problema com bastante preci-
s80 e exprimir o seu pensamento sobre assuntos abstractos ou culturais, tais como a
musica ou o cinema.

Possui meios linguisticos suficientes para sobreviver; tem o vocabulario suficiente para
se exprimir com algumas hesita¢des e circunlocugdes sobre assuntos como familia,
passatempos, interesses, trabalho, viagens e actualidades, mas as limitages lexicais
provocam repeticBes e mesmo, as vezes, dificuldades com a formulagéo.

A2

Tem um repertério linguistico elementar que lhe permite lidar com as situag@es quoti-
dianas de contetdo previsivel, ainda que, geralmente, necessite de estabelecer um
compromisso entre a mensagem e a procura de palavras.

E capaz de produzir expressdes quotidianas breves de modo a satisfazer necessidades
simples de tipo concreto: pormenores pessoais, rotinas quotidianas, desejos e necessi-
dades, pedidos de informagao.

E capaz de usar padrdes frasicos elementares e de comunicar com expressdes memori-
zadas, grupos de poucas palavras e de expressdes feitas sobre si e sobre outras pes-
soas, sobre aquilo que fazem, sobre lugares, bens, etc.

Tem um repertério limitado de expressdes memorizadas curtas que cobrem situagdes
de sobrevivéncia previsiveis; rupturas e incompreensfes frequentes ocorrem em situa-
¢Oes ndo habituais.

Al

Tem um leque muito elementar de expressdes simples sobre pormenores pessoais e
necessidades de natureza concreta.
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5.2.1.1. A competéncia lexical

Consiste no conhecimento e na capacidade de utilizar o vocabulario de uma
lingua e compreende elementos lexicais e gramaticais.

Os elementos lexicais incluem:

a) expressdes fixas, constituidas por varias palavras, usadas e aprendidas como
conjuntos. As expressdes fixas incluem:

* expressoes feitas, que compreendem:

—indicadores das fun¢des linguisticas (ver Secgdo 5.2.3.2.), tais como as
saudacoes: Bom dia. Como esta?, etc.;

- proverbios, etc. (ver Sec¢do 5.2.2.3.);

- 0s arcaismos: e tdo asinha foi (depressa); ele esta prestes a conseguir isso
(quase).

* expresses idiomaticas, com frequéncia:

- metaforas cristalizadas e semanticamente opacas, p. ex.: Foi sol de pouca
dura (= ndo durou muito tempo); Ele bateu a bota (= morreu);

— intensificadores. O seu uso apresenta muitas vezes restricbes contextu-
ais e estilisticas, p. ex. “branco como a neve” (puro) ou “branco como a cal da
parede” (palido).

= estruturas fixas, aprendidas e usadas como todos ndo analisaveis, e nas
quais sdo inseridas palavras ou expressdes para formar frases com sen-
tido, p. ex.: Por favor, pode passar-me...?; Seria possivel...?

= outras expressoes fixas, tais como:

— verbais, p. ex.: sonhar com, chamar a si;

— locugdes preposicionais, p. ex.: em frente de, a respeito de.

» combinatdrias fixas, constituidas por palavras que frequentemente se usam
juntas, p. ex. fazer/proferir um discurso/cometer um erro.

b) palavras isoladas. Uma palavra isolada pode ter varios significados (polisse-
mia), p. ex.: tanque, reservatorio para agua ou outros liquidos; carro de
assalto, blindado e armado. As palavras isoladas compreendem as palavras
das classes abertas — nome, adjectivo, verbo, advérbio -, mas também
podem incluir conjuntos lexicais fechados (p. ex.: dias da semana, meses do
ano, pesos e medidas, etc.). E também possivel constituir outros conjuntos
lexicais com finalidades gramaticais e semanticas (ver pag. seguinte).
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Os elementos gramaticais pertencem as classes fechadas de palavras, p. ex.:
(em portugués):

« artigos (um, o, etc.);

» quantificadores (alguns, todos, muitos, etc.);

» demonstrativos (este, esse, aquele, etc.);

e pronomes pessoais (eu, tu, ele, ela nés, etc.);

e pronomes interrogativos e relativos (que, como, onde, qual, etc.);
* possessivos (meu, teu, seu, o dele, etc.);

* preposicdes (a, de, por, em, etc.);

« verbos auxiliares (ter, ser, haver, fazer, modais, etc.);

« conjuncdes (mas, e, ou, quando, porque, etc.);

« particulas (p. ex.: em alemao: ja, wohl, aber, doch, etc. — pois, é que..., entdo, (eu)

¢4, (diz) 14, etc.).

Existem escalas ilustrativas para a amplitude de conhecimento vocabular e
para a capacidade de controlar esse mesmo conhecimento.

AMPLITUDE DO VOCABULARIO

Cc2

Tem um bom dominio de um vasto repertdrio lexical que inclui expressdes idiomaticas
e coloquialismos; demonstra consciéncia de niveis conotativos de significado.

C1

Domina um repertério alargado que Ihe permite ultrapassar dificuldades/lacunas com
circunlocugdes; nédo é evidente a procura de expressdes ou de estratégias de evitagdo.
Bom dominio de expressGes idiomaticas e coloquialismos.

B2

Possui uma gama de vocabulario sobre assuntos relacionados com a sua area e sobre a
maioria dos assuntos.

E capaz de variar a formulag&o para evitar repeticdes frequentes, mas as lacunas lexicais
podem, ainda, causar hesitacdes e 0 uso de circunlocugdes.

Bl

Tem vocabuléario suficiente para se exprimir com a ajuda de circunlocugfes sobre a maio-
ria dos assuntos pertinentes para 0 seu quotidiano, tais como a familia, os passatempos,
os interesses, o trabalho, as viagens e a actualidade.

A2

Tem vocabulario suficiente para conduzir transacgbes do dia-a-dia que envolvam situa-
¢Oes e assuntos que Ihe sdo familiares.

Possui vocabulario suficiente para satisfazer as necessidades comunicativas elementares.
Tem vocabulario suficiente para satisfazer necessidades simples de sobrevivéncia.

Al

Tem um repertdrio vocabular elementar, constituido por palavras isoladas e expressoes
relacionadas com certas situagdes concretas.
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DOMINIO DO VOCABULARIO

C2 | Utilizagdo sempre correcta e apropriada do vocabulario.

C1 | Pequenas falhas ocasionais, mas sem erros vocabulares significativos.

B2 | A correccdo lexical é geralmente elevada, apesar de poder existir alguma confusao e
escolha incorrecta de palavras, mas sem que isso perturbe a comunicagao.

B1 | Mostra bom dominio do vocabulério elementar, mas ainda ocorrem erros graves
guando exprime um pensamento mais complexo ou quando lida com assuntos ou
situagdes que ndo Ihe sdo familiares.

A2 | E capaz de dominar um repertério limitado relacionado com necessidades quotidianas
concretas.

Al | N&o ha descritor disponivel.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, ssmpre que seja apropriado, explicitar
em relagdo ao aprendente:
— que elementos lexicais (expressdes fixas e palavras isoladas) terd ele necessidade de reconhe-
cer ou de utilizar/devera estar linguisticamente preparado para o fazer;
— como sdo seleccionados e ordenados esses elementos.

5.2.1.2. A competéncia gramatical

A competéncia gramatical pode ser definida como o conhecimento dos recur-
sos gramaticais da lingua e a capacidade para os utilizar.

Formalmente, a gramatica de uma lingua pode ser entendida como o con-
junto de principios que regem a combinac¢do de elementos em sequéncias signifi-
cativas marcadas e definidas (as frases). A competéncia gramatical é a capacidade
para compreender e expressar significado, através da producdo e do reconheci-
mento de frases e expressdes bem construidas segundo estes principios (ao con-
trario da sua memorizagdo e reproducdo). Neste sentido, a gramatica de qualquer
lingua é muitissimo complexa e, até agora, tem sido muito dificil o seu trata-
mento definitivo e exaustivo. Existe um certo numero de teorias e de modelos
concorrentes sobre a organizagdo de palavras em frases. Ndo € fungdo do QECR
julga-los e promover o uso de um deles em particular. Compete-lhe, sim, encora-
jar os utilizadores a justificar a sua escolha e as consequéncias que dai advém
para a sua pratica. Neste documento, pretende-se apenas identificar alguns para-
metros e algumas categorias largamente utilizadas na descri¢do gramatical.
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A descri¢do da organizagdo gramatical envolve a especificacdo de:

elementos, p. ex.:

categorias, p. ex.:

classes, p. ex.:

gstruturas, p. ex.:

processos (descritivos), p. ex.:

relagbes, p. ex.:

morfes

morfemas, raizes, afixos (prefixos, sufixos e infixos)
palavras

nlmero, caso, genero
concreto/abstracto/contavel/ndo-contavel (mas-
Sivo)

(in)transitivo/voz activa/passiva

tempo passado/presente/futuro

aspecto (im)perfectivo/progressivo

conjugacoes

declinacbes

classes abertas: nomes, verbos, adjectivos, advérbios
classes fechadas (elementos gramaticais — ver sec-
¢do5.2.1.1)

palavras complexas e compostas

sintagmas: (sintagma nominal, sintagma verbal,
etc.)

oragdes: (principal ou subordinante/subordinada,
coordenada)

frases: (simples, complexas)

nominalizacéo

afixacdo

supletivismo

gradacao

transposicao

transformacéo

regéncia

concordancia

valéncia

Uma escala ilustrativa da correccdo gramatical é apresentada abaixo. Esta
escala deverd ser vista em funcéo da escala sobre o ambito gramatical, que é apre-
sentado no inicio desta sec¢do. N&o se considera que seja possivel produzir uma
escala de progressao para a estrutura gramatical que seja susceptivel de ser apli-

cada a todas as linguas.
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CORRECGAO GRAMATICAL

C2

Mantém, de forma constante, um controlo gramatical de estruturas linguisticas comple-
xas, mesmo quando a sua atencdo se centra noutros aspectos (p. ex.: no planeamento,
na observacdo das reac¢bes dos outros).

C1

Mantém um nivel elevado de correc¢do gramatical de forma constante; os erros sdo
raros e dificeis de identificar.

B2

Bom controlo gramatical; podem ainda ocorrer ‘lapsos’ ocasionais ou erros ndo siste-
maticos e pequenos erros na estrutura da frase, mas sdo raros e podem muitas vezes ser
corrigidos retrospectivamente.

Mostra um grau relativamente elevado de controlo gramatical. Ndo comete erros que
possam causar incompreensoes.

Bl

Comunica, com razodvel correc¢do, em contextos familiares; tem geralmente um bom
controlo, apesar das influéncias ébvias da lingua materna. Podem ocorrer erros, mas
aquilo que ele esta a tentar exprimir é claro.

Usa, com uma correc¢do razodvel, um repertdrio de ‘rotinas’ e de expressdes frequente-
mente utilizadas e associadas a situagdes mais previsiveis.

A2

Usa, com correc¢do, estruturas simples, mas ainda comete erros elementares de forma
sistematica — p. ex.. tem tendéncia a misturar tempos e a esquecer-se de fazer concor-
dancias; no entanto, aquilo que quer dizer é geralmente claro.

Al

Mostra apenas um controlo limitado de algumas estruturas e formas gramaticais sim-
ples, que pertencem a um repertorio memorizado.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar:
— qual a teoria gramatical que esta na base do seu trabalho;
— que elementos gramaticais, categorias, classes, estruturas, processos e relagles devem os

aprendentes estar preparados para manipular/lhes sera exigido que manipulem.

Faz-se habitualmente a distin¢do entre morfologia e sintaxe.

A morfologia trata da estrutura interna das palavras. As palavras podem ser
analisadas em morfemas, classificados em:

* raizes ou radicais;
« afixos (prefixos, sufixos, infixos), incluindo:

afixos derivacionais (p. ex.: re-, des-, -mente);
afixos flexionais (p. ex.: -am, -0-, -inho).
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A formacdo de palavras:
As palavras podem ser classificadas em:

« palavras simples [contendo apenas uma raiz (com significado lexical), p. ex.:
seis, aluno, café, belo];

» palavras complexas (raiz + afixos, por ex.: cafezinho, ironizar);

« palavras compostas (contendo mais de uma raiz, p. ex.: anglo-saxénico; guarda-
-chuva; amor-perfeito).

A morfologia trata, ainda, de outros modos de modificar a forma das palavras,
p. ex.:

« as alterndncias vocalicas (p. ex.: fujo, foges);

= modificagdes consonanticas (p. ex.. perdes, perco);
« formas irregulares (fago, fiz);

« supletivismo (vou, ia, fui);

« formas invaridveis (lapis, cais, alferes).

A morfofonologia trata da variagdo dos morfemas determinada pelo contexto
fonético (p. ex.: ddo-no, fa-lo) e das variagdes fonéticas determinadas pelo contexto
morfoldgico (p. ex.: cafezinho/cafinho/carrinho; cordialidade/solidarigdade).

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relagdo ao aprendente:
— que elementos morfoldgicos e que processos terd ele necessidade de manipular/estara prepa-
rado para manipular/Ihe ser4 exigido que manipule.

A sintaxe trata da organizacdo das palavras em frases, em funcéo das catego-
rias, dos elementos, das classes, das estruturas, dos processos e das relagdes
envolvidas, muitas vezes apresentadas sob a forma de um conjunto de regras. A
sintaxe da lingua utilizada por um falante nativo adulto € extremamente complexa
e largamente inconsciente. A capacidade de construir frases para produzir signifi-
cado constitui um aspecto central da competéncia comunicativa.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relagdo ao aprendente:
— que elementos gramaticais, categorias, classes, estruturas, processos e relaces tera ele
necessidade de manipular/estard preparado para manipular/lhe sera exigido que mani-
pule.
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5.2.1.3. A competéncia semantica

Trata da consciéncia e do controlo que o aprendente possui sobre a organiza-
¢do do significado.

A semantica lexical trata das questdes de significado das palavras, p. ex..

« relacéo da palavra com o contexto geral:
referéncia;
conotaco;
marcadores de no¢des especificas de caracter geral,
« relagOes interlexicais, tais como:
sinonimia/antonimia;
hiperonimia e hiponimia;
combinatorias;
holonimia e meronimia (relacbes de parte e todo);
andlise componencial;
equivaléncia em traducdo.

A semantica gramatical trata do significado de elementos, categorias, estruturas
e processos gramaticais (ver sec¢do 5.2.1.2.).

A semantica pragmatica trata de relagdes ldgicas, tais como a implicacao, a
implicacdo estrita, a pressuposicao, etc.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relacdo aos aprendentes;
— quais 0s tipos de relagfes semanticas para a construcéo/demonstragdo para o0s quais deve-
rdo estar preparados/que tipos de relacdes semanticas Ihes sera exigido que construam/
demonstrem.

As questdes de significado sdo, evidentemente, centrais na comunicacao e
sdo tratadas em diversos momentos neste QECR (ver, em particular, a sec¢ao
5.1.1.1).

A competéncia linguistica é aqui tratada no sentido formal. Do ponto de vista
da linguistica tedrica e descritiva, a lingua € um sistema altamente complexo.
Quando, como aqui, se faz uma tentativa para separar as varias componentes da
competéncia comunicativa, 0 conhecimento (em boa parte inconsciente) da estru-
tura formal — e a capacidade para lidar com ela - é, legitimamente, identificavel
como uma dessas componentes. Se tal analise formal, ou parte dela, deve, sequer,
integrar a aprendizagem ou o ensino da lingua é outro assunto. A abordagem
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funcional-nocional adoptada nas publicacfes Waystage 1990, Threshold Level 1990 e
Vantage Level do Conselho da Europa oferece uma alternativa ao tratamento da
competéncia linguistica que é feito na sec¢do 5.2.1.3. Em vez de partir das formas
linguisticas e dos seus significados, parte de uma classificacao sistematica das
funcdes e das nogBes comunicativas, divididas em gerais e especificas, e s6
depois se ocupa das formas lexicais e gramaticais que as exprimem. Estas aborda-
gens sdo modos complementares de lidar com a “dupla articulacdo” da lingua-
gem. As linguas sdo baseadas numa organizacdo de forma e numa organizagao de
significado. Estes dois tipos de organizacdo dividem-se de modo muito arbitréario.
Uma descricdo baseada na organizacdo das formas de expressdo é redutora do
significado e uma descricdo baseada na organizagdo do significado é redutora da
forma. A escolha do utilizador dependera da finalidade da descri¢do. O éxito da
abordagem do Threshold Level mostra que muitos agentes de ensino consideram
preferivel partir do significado para a forma do que seguir a pratica tradicional de
organizar a progressdo em termos meramente formais. Por outro lado, alguns
poderdo preferir utilizar a “gramatica comunicativa” como se fez, por exemplo, em
Un Niveau seuil. E claro que o aprendente da lingua tera sempre que adquirir tanto
as formas como os significados.

5.2.1.4. A competéncia fonoldgica

Envolve o conhecimento e a capacidade de percep¢do e de producéo de:

« as unidades fonologicas (fonemas) da lingua e a sua realizacdo em contextos
especificos (alofones);

= 0s tragos fonéticos que distinguem os fonemas (tragos distintivos, p. ex.: 0
vozeamento, o0 arredondamento, a nasalidade, a oclusao);

= a composicao fonética das palavras (estrutura silabica, sequéncia de fonemas,
acento de palavra, tons);

« a fonética da frase (prosodia):
acento de frase e ritmo;
entoacéo;

« reducdo fonética:
reducdo vocalica;
formas fracas e fortes;
assimilacéo;

* elisdo.
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DOMINIO FONOLOGICO
Cc2 Como C1.

Cl1 | E capaz de diversificar a entoagdo e colocar correctamente o acento da frase de forma a
exprimir subtilezas de significado.

B2 | Adquiriu uma pronlncia e uma entoacao claras e naturais.

B1 | A pronuncia é claramente inteligivel mesmo se, por vezes, se nota um sotaque estran-
geiro ou ocorrem erros de prondncia.

A2 | A pronuncia €, de um modo geral, suficientemente clara para ser entendida, apesar do
sotaque estrangeiro evidente, mas 0s parceiros na conversacdo necessitardo de pedir,
de em vez em quando, repeticdes.

Al | Aprondncia de um repertério muito limitado de palavras e expressfes aprendidas pode
ser entendida com algum esforco por falantes nativos habituados a lidar com falantes
do seu grupo linguistico.

Os utilizadores do Quadro poder&o querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar em relacdo ao aprendente:
— que capacidades fonoldgicas novas lhe sdo exigidas;
— que importancia relativa tm os sons e a prosddia;
— se a precisdo fonética e a fluéncia sdo um objectivo imediato da aprendizagem, ou se seréo
desenvolvidas como um objectivo de longo prazo.

5.2.1.5. A competéncia ortografica

Envolve o conhecimento e a capacidade de percepcédo e producdo dos simbo-
los com os quais se compBem o0s textos escritos. Os sistemas de escrita de todas
as linguas europeias sdo baseados no principio alfabético, embora haja outros
gue seguem um principio ideogréafico (logografico) (p. ex.: o chinés), ou um princi-
pio consonantico (p. ex.: 0 arabe). Para os sistemas alfabéticos, os aprendentes
deverdo saber e ser capazes de perceber e de produzir:

 a forma das letras impressas e cursivas, tanto em maiusculas como em

minusculas;

« a ortografia correcta das palavras, incluindo formas contraidas correntes;

* sinais de pontuagao e 0s Seus Us0s convencionais;

« convencdes tipograficas e variedades de tipos (tamanho, estilo);

« sinais logograficos de uso corrente (p. ex.: @, &, $, €, etc.).
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5.2.1.6. A competéncia ortoépica

Do mesmo modo, é exigido aos utilizadores que leiam em voz alta um texto
preparado, ou que utilizem no discurso palavras encontradas pela primeira vez na
sua forma escrita. Deverdo assim, ser capazes de pronunciar correctamente essa
forma. Isto poderéa envolver:

0 conhecimento das convencgdes ortogréficas;

» a capacidade para consultar um dicionario e o conhecimento das conven-
¢Oes ai utilizadas para a representacdo da pronuncia;

= 0 conhecimento das implicaces das formas escritas, especialmente dos
sinais de pontuagdo, para o ritmo e a entoagao;

» a capacidade para resolver ambiguidades (homonimos, ambiguidades sin-
tacticas, etc.), em funcdo do contexto.

DOMINIO ORTOGRAFICO

C2 | Asuaescrita ndo apresenta erros ortograficos.

Cl | Adisposi¢do do texto, os paragrafos e a pontuagdo sdo ldgicos e Uteis. A ortografia é
correcta, apesar ser possivel encontrar alguns lapsos.

B2 | E capaz de produzir uma escrita clara, inteligivel e em sequéncia que obedeca a uma
disposicdo e organizacdo de paragrafos convencional. A ortografia e a pontuacdo sdo
razoavelmente precisas, mas podem revelar influéncia da lingua materna.

B1 | E capaz de produzir uma escrita corrente que €, de modo geral, inteligivel. A ortografia,
a pontuacdo e a disposi¢do do texto sdo suficientemente precisas para serem seguidas
a maior parte do tempo.

A2 | E capaz de copiar frases curtas acerca de assuntos quotidianos — p. ex.: orientagdes
para chegar a algum lado.

E capaz de escrever com correcgdo fonética razoavel (mas ndo necessariamente
seguindo as convengdes ortograficas) palavras pequenas que pertengam ao seu vocabu-
lario oral.

Al | E capaz de copiar palavras e pequenas expressoes que Ihe sdo familiares, p. ex.: sinais
simples ou instruges, nomes de objectos do dia-a-dia, nomes de lojas e expressdes
utilizadas regularmente.

E capaz de soletrar a sua morada, nacionalidade e outras informagfes pessoais deste
género.

Os utilizadores do Quadro poder&o querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
em relagdo aos aprendentes:
— as necessidades ortograficas e ortoépicas em relacdo a sua utilizacdo das variedades escritas e
faladas da lingua, e a sua necessidade de converter texto falado em texto escrito e vice-versa.
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5.2.2. A competéncia sociolinguistica

A competéncia sociolinguistica diz respeito ao conhecimento e as capacida-
des exigidas para lidar com a dimenséo social do uso da lingua. Como ja foi subli-
nhado para a competéncia sociocultural, uma vez que a lingua € um fenémeno
sociocultural, muito do que é apresentado no QECR, especialmente no que diz
respeito ao sociocultural, é relevante para a competéncia sociolinguistica. Os
assuntos aqui tratados séo os que se relacionam especificamente com o uso da
lingua e ndo sdo tratados noutro lugar: 0os marcadores linguisticos de relacGes
sociais, as regras de delicadeza, as expressdes de sabedoria popular, as diferengas
de registo, os dialectos e os sotaques.

5.2.2.1. Os marcadores linguisticos de relages sociais

Sdo evidentemente diferentes segundo as linguas e as culturas, dependendo de
factores como: a) o estatuto relativo dos interlocutores, b) a proximidade da relagao,
¢) o registo do discurso, etc. Os exemplos abaixo fornecidos para o portugués ndo
sdo universalmente aplicaveis e podem ter equivalentes noutras linguas ou néo:

« uso e escolha de formas de saudacéo:
a chegada, p. ex.: Ola!, Bom Dial;
apresentacdes, p. ex.: Como esta?, Muito prazer...;
despedidas, p. ex.: Adeus!, Até ja!, Até logo!, (Entdo) Bom Dial;

* uso e escolha de formas de tratamento:
oficial, p. ex.: Vossa Eminéncia, Vossa Exceléncia (+ Senhor(a) + nome de funcéo);
formal, p. ex.: O senhor, a senhora, a menina (+ forma verbal da 3?2 pessoa do
singular;(0) Senhor (+ nome de familia — por vezes nome préprio + 32 pessoa
do singular), (a) Senhora/Dona/Senhora Dona (+ nome préprio — por vezes +
nome de familia - + 32pessoa do singular); o Senhor, a Senhora — por vezes
opcionais — + titulo académico — Dr./Dr?, Arq%Arg?, Eng%Eng?, Professor(a) +
nome proprio + nome de familia; por vezes, para homens, s6 nome proé-
prio, para mulheres raramente s6 nome de familia + 32 pessoa do singular;
o/a Senhor/Senhora + nome de profissdo ou de funcédo — + 32 pessoa do singu-
lar: 0 Senhor desgja...; a (Senhora) Dona Teresa quer...; a (Sr%) Dr? Ana (Almeida) gos-
taria...; o/a Senhor(a) jornalista faria o favor...;
informal, p. ex.. nome préprio (homens e mulheres) ou nome de familia
(homens, mulheres nas Forgas Armadas, p. ex.) + 32 pessoa do singular;
vocé; amigo, tu: o Paulo (vocé/o Silva) esté a dizer-me que ...; Joana, (tu) dizes que ...;
familiar, p. ex.: querido(a), pa (popular), tu, amigo(a) (por vezes ironico), etc.;
autoritario, p. ex.: tulvocé, por vezes + nome proprio ou de familia: Tu ai!, Ferreira!;
insultuoso, p. ex.: seu/sua + nome ofensivo; seu parvo (por vezes, afectivo);
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« convencgdes para a tomada de palavra;
* uso e escolha de exclamacdes (Meu Deus!, Valha-me Nossa Senhora!, Raios par-
tam isto!, Porra para isto!).

5.2.2.2. As regras de delicadeza

As regras de delicadeza fornecem uma das razbes mais importantes para um
afastamento da simples aplica¢do do ‘principio de cooperagdo’ (ver Sec¢do
5.2.3.1.). Elas variam de cultura para cultura e sdo uma causa frequente de mal-
-entendidos interétnicos, especialmente quando algumas expressdes de delica-
deza sdo interpretadas literalmente.

1. delicadeza positiva, p. ex.:
= mostrar interesse pelo bem-estar de alguém;
« partilhar experiéncias, preocupacdes, ‘conversas sobre problemas’;
« exprimir admirag&o, afecto, gratid&o;
« oferecer prendas, prometer favores, hospitalidade;

2. delicadeza negativa, p. ex.:
e evitar comportamentos de poder ameacador (dogmatismos, ordens
directas, etc.);
e lamentar ou pedir desculpa por comportamentos de poder ameacador
(correcgdes, contradicdes, proibicdes, etc.);
» utilizar formas de suavizar o discurso, etc. (penso que...);

3. utilizacdo apropriada de obrigado(a), por favor, desculpe, com licenca, etc.;

4. falta de educagdo (transgressédo deliberada de regras de delicadeza), p. ex.:
* brusquidao, franqueza excessiva;
« expressao de desprezo, de desinteresse;
« reclamacéo e reprimenda;
« cOlera evidente, impaciéncia;
« afirmac&o de superioridade.

5.2.2.3. As expressfes de sabedoria popular

Estas férmulas fixas, que exprimem e reforcam as atitudes correntes, contri-
buem significativamente para a cultura popular. S&o usadas frequentemente ou
talvez referidas ou manipuladas com mais frequéncia pelos cabecalhos dos jor-
nais, por exemplo. O conhecimento acumulado de sabedoria popular expresso na
lingua, considerado como um conhecimento generalizado, é uma componente
significativa do aspecto linguistico da competéncia sociocultural.
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e proveérbios, p. ex.: Mais vale um passaro na méo que dois a voar;
» expressdes idiomaticas, p. ex.: levar uma tampa; por as barbas de molho; estar pelo
beicinho;
= expressdes familiares, p. ex.: Daqui até 14, ndo me doa (a mim) a cabeca; vou ali e j&
venho;
* expressoes de:
crengas, como ditos sobre o tempo, p. ex.: Em Abril, 4guas mil;
atitudes, como lugares-comuns, p. ex.: Cada um é como é;
valores, p. ex.: Cesteiro que faz um cesto faz um cento; Homem pequenino, ou velhaco
ou dancarino;
Os graffiti, os slogans nas T-shirts e na TV, as frases em cartazes afixados em
locais de trabalho tém, hoje em dia, frequentemente, essa funcao.

5.2.2.4. As diferencas de registo

A palavra ‘registo’ refere-se as diferencas sistematicas entre variedades lin-
guisticas utilizadas em contextos diferentes. Esta associada a um conceito vasto
que engloba aquilo que é aqui tratado sob a designacéo de ‘tarefas’ (seccéo 4.3.),
‘tipos de texto’ (4.6.4.) e ‘'macrofuncdes’ (5.2.3.2.) Nesta seccdo, tratamos das dife-
rencas entre niveis de formalidade:

« oficial, p. ex.: Esté aberta a sessdo. Tem a palavra Sua Exceléncia o senhor Presidente
« formal, p. ex.: Podemos retomar a ordem dos trabalhos, por favor?

* neutral, p. ex.: Podemos comecar?

e informal, p. ex.: Bom, que tal comecarmos?

» familiar, p. ex.: Vamos 14 a comecar!

e intimo, p. ex.: Querido, vamos?

Nas primeiras fases da aprendizagem (digamos, até ao nivel B1), é adequada
a utilizacdo de um registo neutro, a ndo ser que haja fortes razdes em contrério.
Este é o registo que utilizardo, provavelmente, os falante nativos quando falam
com estrangeiros e que geralmente esperam que estes utilizem. A familiaridade
com registos mais formais ou mais familiares vira com o tempo, talvez através da
leitura de diferentes tipos de texto, especialmente romances, apenas como uma
competéncia de recepcdo. Devera existir algum cuidado no uso dos registos mais
formais ou mais familiares, uma vez que a sua utilizacdo inadequada pode levar a
mas interpretagdes e ao ridiculo.
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5.2.2.5. Os dialectos e 0s sotaques

A competéncia sociolinguistica inclui também a capacidade de reconhecer
marcadores linguisticos de, por exemplo:

» classe social;

= origem regional;

= origem nacional;

e grupo étnico;

e grupo profissional.

Esses marcadores incluem:

* 0 |éxico, p. ex.: madeirense — semilha por batata;

e a gramatica, p. ex.. portugués do Brasil — Eu Ihe vi por eu vi-o;
« a fonologia, p. ex.. em Lisboa — espalho por espelho;

« caracteristicas vocais (ritmo, volume, etc.);

e paralinguistica;

* linguagem corporal.

Nenhuma comunidade linguistica europeia € inteiramente homogénea. As
diferentes regides tém peculiaridades linguisticas e culturais. Estas sdo normal-
mente mais marcadas naqueles que vivem apenas nas suas comunidades e estéo
naturalmente associadas a classe social, a profissdo e ao nivel de educagédo. O
reconhecimento de tais tragos dialectais fornece, deste modo, pistas significativas
quanto as caracteristicas do interlocutor. Os estereo6tipos desempenham um papel
importante neste processo, mas podem ser reduzidos pelo desenvolvimento de
capacidades interculturais (ver sec¢do 5.1.2.2.). Os aprendentes terdo, com o
tempo, contacto com falantes de diferentes proveniéncias. Antes de adoptarem
eles proprios formas dialectais, devem estar conscientes das suas conotagdes
sociais e da necessidade de coeréncia e de consisténcia nessa adopgéo.

O escalamento de niveis para aspectos da competéncia sociolinguistica pro-
vou ser problematico (ver Apéndice B). Os niveis escalados com éxito sdo apre-
sentados na escala exemplificativa que se segue. Como pode verificar-se, a base
da escala diz respeito apenas aos marcadores de relagdes sociais e as regras de
delicadeza. A partir do nivel B2, considera-se que os utilizadores sdo capazes de
se exprimir adequadamente numa linguagem que é sociolinguisticamente apro-
priada as situagdes e aos interlocutores e que comegam a adquirir a capacidade
de enfrentar a variagdo do discurso, além de possuirem, em elevado grau, dominio
do registo e das expressoes.
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ADEQUAGAO SOCIOLINGUISTICA

c2

Possui um bom dominio de expressfes idiomaticas e de coloquialismos com conscién-
cia dos niveis conotativos do significado.

Conhece bem as implicagGes sociolinguisticas e socioculturais da linguagem utilizada
pelos falantes nativos e é capaz de reagir de acordo com esse conhecimento.

E capaz de desempenhar o papel de mediador entre locutores da lingua-alvo e da sua
comunidade de origem, considerando as diferengas socioculturais e sociolinguisticas.

C1

E capaz de reconhecer um vasto leque de expressdes idiométicas e de coloquialismos,
e de perceber mudangas de registo; podera, todavia, necessitar de confirmar pormeno-
res esporadicos, especialmente se o sotaque nao Ihe for familiar.

E capaz de seguir filmes nos quais surja uma quantidade consideravel de caldo e de
usos idiomaticos.

E capaz de utilizar a lingua flexivelmente e com efic4cia para fins sociais, incluindo os
usos afectivos, os humoristicos e as subtilezas.

B2

E capaz de se exprimir com confianca, com clareza e educadamente num registo formal
ou informal, adequado & situagdo e ao(s) seu(s) interlocutor(es).

Com algum esforgo, é capaz de manter e de contribuir para uma discussdo em grupo,
mesmo quando o discurso é rapido e coloquial.

E capaz de manter relages com falantes nativos sem que, inadvertidamente, os divirta,
irrite ou obrigue a comportarem-se de forma diferente do que fariam com um falante
nativo.

E capaz de se exprimir adequadamente nas varias situagdes e evitar erros graves de for-
mulagéo.

Bl

E capaz de se exprimir e de reagir a um vasto leque de fun¢es linguisticas, utilizando
as expressdes mais comuns num registo neutro.

Esta consciente das regras de delicadeza mais importantes e actua com correc¢éo.
Procura sinais e esta, portanto, consciente das diferencas mais significativas entre cos-
tumes, usos, valores, atitudes e crengas da comunidade da lingua-alvo e os da sua pro-
pria comunidade.

A2

E capaz de se exprimir e de reagir a fungdes elementares da lingua, tais como as trocas
de informacdes e os pedidos, de exprimir opinifes e atitudes, de forma simples.

E capaz de fazer contactos sociais de forma simples mas eficaz, utilizando as expressdes
comuns mais simples e seguindo rotinas elementares.

E capaz de fazer contactos sociais muito breves, utilizando férmulas de delicadeza do
quotidiano para se dirigir a alguém e cumprimenta-lo.
E capaz de fazer e de responder a convites, aceitar ou escusar-se, etc.

Al

E capaz de estabelecer contactos sociais bésicos, utilizando as férmulas de delicadeza
do quotidiano mais simples: saudagOes e despedidas; apresentagdes, dizer por favor, obri-
gado(a), desculpe(a), etc.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-

tar em relagdo ao aprendente:

— 0 ambito das formas de tratamento e de saudacdo e das exclamacdes que necessitara de/
para 0s quais deverd estar preparado para/lhe serd exigido que: @) reconhecer/reconheca,
b) avaliar/avalie sociologicamente, c) utilizar/utilize ele proprio;

— as regras de delicadeza que necessitara de/devera estar preparado para/lhe serd exigido que:
a) reconhecer/reconheca e compreender/compreenda, b) utilizar/utilize ele proprio;

— as formas de ma educagdo que necessitara de/devera estar preparado para/lhe sera exigido que:
a) reconhecer/reconheca e compreender/compreenda, b) utilizar/utilize ele proprio e
saber/saiba em que situagdo o faz;

— 0s provérbios, lugares comuns e expressdes populares que necessitard de/devera estar pre-
parado para/lhe serd exigido que: a) reconhecer/reconheca e compreender/compreenda, b)
utilizar/utilize ele proprio;

— 05 registos que necessitara de/devera estar preparado para/lhe sera exigido que: a) reconhe-
cer/reconhega, b) utilizar/utilize;

— 05 grupos sociais na comunidade-alvo e, talvez, na comunidade internacional necessitara
de reconhecer pelo uso da lingua/devera estar preparado para reconhecer pelo uso da lin-
gua/lhe serd exigido que reconheca pelo uso da lingua.

5.2.3. As competéncias pragmaticas

As competéncias pragmaéticas dizem respeito ao conhecimento do utilizador/
aprendente dos principios de acordo com 0s quais as mensagens sao:
a) organizadas, estruturadas e adaptadas (“competéncia discursiva”);
b) utilizadas para a realizacdo de fun¢bes comunicativas (“competéncia fun-
cional”);
¢) sequenciadas de acordo com 0s esquemas interaccionais e transaccionais
(“competéncia de concepcao”).

5.2.3.1. A competéncia discursiva é a capacidade que o utilizador possui para orga-
nizar frases em sequéncia, de modo a produzir discursos coerentes. Inclui o
conhecimento e a capacidade para dominar a organizagao de frases em termos de:

« topico/foco;
« informagdo dada/informagao nova;
« sequéncia natural: p. ex.: temporal:
Ele caiu ¢ eu atingi-o, por oposicao a Eu atingi-o e ele caiu;
» causa/efeito: p. ex.: 0s precos sohem — as pessoas querem salarios mais altos;
« capacidade para estruturar e gerir o discurso em termos de:
organizagao tematica;
C0esao e coeréncia;
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ordenacao logica;
estilo e registo;
eficacia retorica;

« “principio de cooperagdo” (Grice 1975): “dé a sua contribui¢do a medida que
Ihe for sendo pedida, no nivel em que ocorre, pela finalidade ou sentido da
troca conversacional em que esté envolvido, observando as seguintes méxi-
mas:

- qualidade (tente que a sua contribuicédo seja verdadeira);

- gquantidade (torne a sua contribuicdo tao informativa quanto necessario,
mas ndo mais que isso);

- relevancia (ndo diga o que ndo for relevante);

—modo (seja breve e organizado, evite a falta de clareza e a ambiguidade).”

Partir destes critérios para uma comunicacao directa e eficaz deveria consti-
tuir um proposito especifico e ndo o resultado da incapacidade de os respeitar.

Arquitectura do texto: o conhecimento das convencgdes de organiza¢do de um
texto numa dada comunidade, por exemplo:
-0 modo como a informac&o é estruturada na realizacdo de varias macro-
funcdes (descricdo, narragdo, exposicao);
-0 modo como sdo contados pequenos episodios, histdrias, anedotas,
etc.;
-0 modo como é construida uma argumentacdo (num debate, no tribunal,
etc.);
-0 modo como 0s textos escritos (composicoes, cartas formais, etc.) séo
dispostos na pagina, sdo organizados em paragrafos e sdo sequenciados.

Grande parte da educagdo na lingua materna € dedicada a construcao das
competéncias discursivas da crianga. Ao aprender uma lingua estrangeira, € pro-
vavel que o aprendente comece com pequenas interven¢des, normalmente com a
extensdo de uma Unica frase. Em niveis de proficiéncia mais altos, o desenvolvi-
mento da competéncia discursiva, cujas componentes sdo indicadas nesta sec¢éo,
assume uma importancia cada vez maior.

As escalas seguintes ilustram alguns aspectos da competéncia discursiva;

« flexibilidade em relacdo as circunstancias;

» tomada de palavra (também apresentada como estratégias de interac¢do);
» desenvolvimento tematico;

e coeréncia e coesao.
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FLEXIBILIDADE

C2 | Revela grande flexibilidade na reformulagéo de ideias em diferentes formas linguisticas,
de modo a destacar ideias, a estabelecer diferengas de acordo com a situagdo, interlo-
cutor, etc., e a eliminar ambiguidades.

C1 | Como B2+.

B2 | E capaz de adaptar o que esta a dizer e 0 modo de o dizer a situacéo e ao receptor e
adoptar um nivel de formalidade adequado as circunstancias.

E capaz de se adaptar as mudangas de sentido, de estilo e de destaque dado aos assun-
tos que normalmente ocorrem numa conversa.
E capaz de variar a formulagdo do que quer dizer.

B1 | E capaz de adaptar a sua expresséo para lidar com situacdes menos rotineiras e até difi-
ceis.

E capaz de explorar com flexibilidade uma ampla faixa de linguagem simples para
exprimir muito do que quer.

A2 | E capaz de adaptar expressdes simples, bem memorizadas, a circunstancias especificas,
por meio de uma substituicdo lexical limitada.

E capaz de aumentar frases que aprendeu através da recombinagdo simples dos seus
elementos.

Al | N&o h& descritor disponivel.

176




AS COMPETENCIAS DO UTILIZADOR/APRENDENTE

TOMADA DE PALAVRA

C2 | Como C1.

Cl | E capaz de escolher uma expressdo adequada de um conjunto disponivel de funcdes
discursivas para introduzir as suas observagdes, de forma a conseguir a atencdo do
auditério ou para ganhar tempo e manter essa atengdo enquanto pensa.

B2 | E capaz de intervir com propriedade numa discuss&o, explorando com esse fim uma lin-
guagem adequada.

E capaz, com eficacia, de iniciar, manter e concluir um discurso de forma adequada, res-
peitando as tomadas de vez.

E capaz de iniciar um discurso, falar na sua vez e terminar a conversa quando necessita,
embora nem sempre o faca de forma elegante.

E capaz de utilizar expressdes feitas (p. ex.: E dificil responder a essa questdo, para ganhar
tempo e manter a vez enquanto formula o que diz.

B1 | E capaz de intervir numa discussdo sobre um topico que Ihe é familiar, utilizando uma
expressao adequada para obter a atengdo dos interlocutores.

E capaz de iniciar, manter e concluir conversas em presenca simples acerca de assuntos
que Ihe séo familiares ou do seu interesse pessoal.

A2 | E capaz de utilizar técnicas simples para iniciar, manter ou terminar uma conversa
curta.
E capaz de iniciar, manter e terminar simples conversas em presenca.
E capaz de pedir que Ihe déem atencéo.

Al | Nao h& descritor disponivel.
DESENVOLVIMENTO TEMATICO

C2 | Como C1.

Cl | E capaz de fazer descri¢des e narrativas elaboradas, incluir subtemas, desenvolvendo
questoes especificas e concluir de forma adequada.

B2 | E capaz de desenvolver com clareza uma descricdo ou uma narrativa, elaborando os
seus argumentos com pormenores relevantes e exemplos.

B1 | E capaz, de forma razoavelmente fluente, de relacionar os elementos de uma descrigio
ou de uma narrativa simples numa sequéncia linear de informagges.

A2 | E capaz de contar uma histdria ou de descrever algo como uma simples lista de infor-
magcdes.

Al | N&o hé& descritor disponivel.
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COERENCIA E COESAQ

C2 | E capaz de criar um texto coeso utilizando toda uma variedade de padrdes organizacio-
nais adequados e um amplo leque de mecanismos de coesao.

Cl | E capaz de produzir um discurso claro, fluido e bem estruturado, que revela um domi-
nio de padrfes organizacionais, de conectores e de mecanismos de coesdo.

B2 | E capaz de utilizar, de forma eficaz, uma variedade de palavras de ligagdo para marcar
claramente a relagdo entre as ideias.

E capaz de utilizar um namero limitado de mecanismos de coesdo para ligar os enun-
ciados num discurso claro e coerente, embora numa intervencdo longa possa haver
alguns ‘saltos’.

B1 | E capaz de ligar uma série de elementos curtos, distintos e simples e construir uma
sequéncia linear de informagdes.

A2 | E capaz de utilizar os conectores que ocorrem mais frequentemente para ligar frases
simples e contar uma histéria ou descrever algo como uma lista simples de informa-
coes.

E capaz de ligar grupos de palavras com conectores simples, como ¢, mas e porque.

Al | N&o héa descritor disponivel.

5.2.3.2. A competéncia funcional

Esta componente diz respeito ao uso do discurso falado e aos textos escritos
na comunicacdo para fins funcionais especificos (ver seccdo 4.2.). A competéncia
conversacional ndo é apenas uma questdo de saber quais as formas linguisticas
que exprimem funcdes especificas (microfuncdes). Os interlocutores estdo envol-
vidos numa interac¢do na qual cada iniciativa conduz a uma resposta que permite
que ela prossiga, de acordo com a sua finalidade, através de uma sucessao de eta-
pas que vao desde a abertura da conversa até a sua conclusdo. Os falantes compe-
tentes compreendem o processo e sdo capazes de o realizar. Uma macrofungao
caracteriza-se pela sua estrutura interaccional. As situacdes mais complexas
podem ter uma estrutura interna que envolva sequéncias de macrofuncdes, as
quais, em muitos casos, estdo ordenadas de acordo com padrbes formais ou
informais de interaccdo social (esquemas).

1. As microfuncdes sdo categorias para o uso funcional de enunciados Unicos
(normalmente curtos), geralmente como intervencdes numa interac¢éo. As
microfuncdes estéo classificadas com algum pormenor (mas ndo exaustiva-
mente) no Threshold Level 1990, capitulo 5:
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1.1. dar e pedir informacdes factuais:

« identificar

e relatar

e corrigir

« pedir/perguntar
e responder

1.2. exprimir e descobrir atitudes:

« factual (acordo/desacordo)

 conhecimento (conhecimento/ignorancia, lembranca/esquecimento,
probabilidade/certeza)

= modalidade (obrigacdo, necessidade, capacidade, permissao)

= volicao (vontades, desejos, intencdes, preferéncias)

» emogdes (agrado/desagrado, gostos/antipatias, satisfacdo, interesse,
surpresa, esperanca, decepcdo, medo, preocupacao, gratiddo)

= moral (desculpas, aprovacdo, lamento, compaixao)

1.3. persuadir:

« sugestdes, pedidos, avisos, conselhos, encorajamento, pedidos de
ajuda, convites, ofertas

1.4. estabelecer relagdes sociais:
 chamar a atencdo, dirigir-se as pessoas, saudar, apresentar, brindar

1.5. estruturar o discurso:

* (28 microfuncdes, abertura, tomada de palavra, concluséo, etc.)

1.6. remediar a comunicagao:

* (16 microfuncdes)

2. As macrofung@es sdo categorias para 0 uso funcional do discurso falado ou do
texto escrito que consistem numa sequéncia (por vezes longa) de frases, p. ex.:
* descri¢do
* narragéo
= comentario
* eXposicao
= exegese
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« explicacao

e demonstracao
e instrugdo

e argumentacao
* persuasao

* efc.

3. Esquemas interaccionais

A competéncia funcional inclui também o conhecimento e a capacidade para
usar esquemas (padrdes de ac¢do social) que subjazem a comunicagao, tais como
o0s padrdes de trocas verbais. As actividades comunicativas interactivas apresenta-
das em 4.4.3. implicam sequéncias estruturadas de accoes efectuadas a vez pelas
partes envolvidas. Na sua forma mais simples, formam pares como:

pergunta: resposta
afirmacéo: acordo/desacordo
pedido/oferta/desculpa: aceitacdo/recusa
saudacédo/brinde: reaccao

As interacgdes triplas, nas quais o primeiro locutor reage ou responde a res-
posta do interlocutor, sdo bastante comuns. As interac¢Bes entre pares e as inte-
rac¢des triplas fazem normalmente parte de transac¢des e de interac¢des mais
longas. Por exemplo, em transaccdes de cooperacdo mais complexas, orientadas
para um fim, a lingua é usada, segundo as necessidades, para:

« formar o grupo de trabalho e estabelecer relagdes entre participantes;

» estabelecer um conhecimento comum dos aspectos mais relevantes da situ-
acdo presente e chegar a uma leitura comum;

« identificar o que poderéa e devera ser mudado;

« estabelecer um consenso acerca dos fins a atingir e das ac¢des necessarias
para os alcancar;

= chegar a um acordo para a distribuicdo de papéis;

* gerir 0s aspectos praticos das acgdes a realizar, p. ex.:
— identificar e lidar com problemas que surgem;
— coordenar e gerir as intervencoes;
— encorajar-se mutuamente;
— reconhecer resultados atingidos em objectivos secundarios;

» reconhecer os resultados finais da tarefa;

« avaliar a transacdo;

e completar e terminar a transaccao.
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O processo completo pode ser representado de forma esquematica. O esquema
geral apresentado para uma compra de bens ou servigos no Threshold Level 1990,
capitulo 8, ¢ um exemplo possivel:

Esquema Geral para a compra de bens e de servigos.

1. Dirigir-se para o local da transacgao.
1.1. Achar o caminho para a loja, o centro comercial, 0 supermercado, 0
restaurante, a estacdo, o hotel, etc.
1.2. Achar o balcdo, a sec¢do, o gabinete, o guiché, a recepcéo, etc.

2. Estabelecer contacto.

2.1. Trocar saudagBes com o comerciante/empregado/recepcionista, etc.
2.1.1. 0o empregado sauda
2.1.2. o cliente satda

3. Escolher bens/servigos.

3.1. Identificar a categoria de bens/servigos desejados
3.1.1. procurar informag&o
3.1.2. dar informacgéo
3.2. Identificar opgdes
3.3. Discutir pros e contras das opcdes (p. ex.: qualidade, preco, cor, tama-
nho dos bens)
3.3.1. procurar informagéo
3.3.2. dar informacéo
3.3.3. procurar conselho
3.3.4. dar conselho
3.3.5. pedir preferéncias
3.3.6. exprimir preferéncias, etc.
3.4. Identificar os bens pretendidos
3.5. Examinar os bens
3.6. Dar o seu acordo sobre a compra

4. Trocar os bens pelo pagamento.

4.1. Acordar os pregos dos artigos
4.2. Acordar o total da conta
4.3. Receber/entregar o pagamento
4.4. Receber/entregar os bens (e o recibo)
4.5. Trocar agradecimentos
4.5.1. 0 empregado agradece
4.5.2. o cliente agradece
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5. Despedir-se.

5.1. Exprimir satisfagdo (muatua)
5.1.1. o empregado exprime satisfacéo
5.1.2. o cliente exprime satisfacéo
5.2. Trocar comentarios pessoais (p. ex.: sobre o tempo, 0s mexericos
locais)
5.3. Fazer as despedidas finais
5.3.1. 0 empregado despede-se
5.3.2. o cliente despede-se.

NB. Deve ser levado em linha de conta que, embora estejam disponiveis para os eventuais
participantes nestas situacdes, nada obriga a que esquemas deste tipo sejam sempre utilizados.

Nas condicdes actuais, especialmente, verifica-se que apenas se utiliza a lingua
ou para lidar com problemas que surgem nas transac¢des, que normalmente sao
despersonalizadas e semi-automaticas, ou para as humanizar. (ver sec¢do 4.1.1.).

N&o é possivel propor escalas de exemplos para todas as areas de competén-
cia implicadas na competéncia funcional. Algumas actividades microfuncionais
estdo, de facto, exemplificadas nas escalas apresentadas para as actividades
comunicativas interactivas e produtivas.

Os dois factores qualitativos que determinam o éxito funcional do apren-
dente/utilizador sdo:

a) fluéncia — a capacidade para formular, prosseguir e sair de um impasse;
b) precisdo proposicional — a capacidade para exprimir 0s pensamentos e pro-
posi¢des com o fim de os tornar claros.

Fornecemos, pois, escalas de exemplos para estes dois aspectos qualitativos.
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FLUENCIA NA ORALIDADE

Cc2

E capaz de se exprimir longamente num discurso natural, sem esfor¢o e sem hesita-
¢Oes. Faz pausas apenas para reflectir nas palavras exactas de que necessita para expri-
mir 0s seus pensamentos ou para encontrar um exemplo apropriado ou uma explica-
cao.

C1

E capaz de se exprimir com fluéncia e espontaneidade, quase sem esfor¢o. S6 um
assunto conceptualmente dificil pode impedir um fluxo natural e corrente do discurso.

B2

E capaz de comunicar espontaneamente, revelando frequentemente uma fluéncia e
uma facilidade de expressao notaveis em largas e complexas extensdes discursivas.

E capaz de produzir discursos longos em velocidade regular; embora possa hesitar
quando procura expressdes e formas, faz poucas pausas longas evidentes.

E capaz de interagir com um grau de fluéncia e de espontaneidade que torna relativa-
mente facil a interaccdo regular com falantes nativos sem que ninguém se sinta cons-
trangido.

Bl

E capaz de se exprimir com relativo a-vontade. Apesar de alguns problemas de formula-
¢80 que resultam em pausas e impasses, é capaz de prosseguir com eficacia e sem
ajuda.

E capaz de prosseguir o seu discurso, embora faca pausas evidentes para o planea-
mento gramatical e lexical, e para remediagOes, especialmente em longas intervengdes
de producdo livre.

A2

E capaz de se fazer entender em intervencBes breves, embora sejam evidentes as pau-
sas, as reformulacoes e as falsas partidas.

E capaz de construir expressdes sobre topicos que Ihe séo familiares, com a-vontade
suficiente para efectuar trocas verbais curtas, apesar das hesitages e das falsas parti-
das serem muito evidentes.

Al

E capaz de produzir enunciados muito curtos, isolados e geralmente estereotipados,
fazendo muitas pausas para procurar expressoes, articular palavras que lhe sdo menos
familiares e para remediar problemas de comunicacéo.
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PRECISAO PROPOSICIONAL

c2

E capaz de transmitir subtilezas de significado com precisdo através do uso, com uma
correcgao razoavel, de um vasto leque de mecanismos de qualificacdo (p. ex.: advérbios
que exprimam graus de intensidade, frases ou sintagmas que exprimam restri¢des).

E capaz de destacar ideias, de estabelecer diferencas e de eliminar ambiguidades.

C1

E capaz de qualificar opinides e afirmagdes de forma precisa no que diz respeito a, por
exemplo, certeza/incerteza, crenga/divida, probabilidade, etc.

B2

E capaz de transmitir informagdes pormenorizadas com confianga.

Bl

E capaz de explicar, com uma precis&o razoavel, os aspectos principais de uma ideia ou
de um problema.

E capaz de transmitir informag&o simples e directa de pertinéncia imediata, destacando
a questdo que lhe parece mais importante.
E capaz de exprimir o essencial do que deseja tornar compreensivel.

A2

E capaz de comunicar o que quer dizer numa conversa simples e directa de informacéo
limitada acerca de assuntos rotineiros e que Ihe sdo familiares, mas noutras situacdes
tem normalmente que fazer concessdes ao sentido da mensagem.

Al

N&o hé descritor disponivel.

Os utilizadores do QECR poderdo querer considerar e, sempre que apropriado, explicitar em

relacéo ao aprendente:

— as caracteristicas discursivas que devera estar preparado para dominar/que caracteristicas
discursivas Ihe serd exigido que domine;

— que macrofuncdes devera estar preparado para produzir/lhe serd exigido que produza;

— que microfungdes deverd estar preparado para produzir/lhe serd exigido que produza;

— de que esquemas interaccionais necessitara/que esquemas interaccionais Ihe serdo exigidos;

— quais deles se considera que domina e em quais devera ser ensinado;

— de acordo com que principios sdo seleccionadas e ordenadas as macro e as microfunges;

— de que modo o progresso qualitativo na componente pragmatica pode ser caracterizado.
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6. Aprendizagem e ensino das linguas

Ao longo deste capitulo, sdo colocadas as seguintes questdes:

« De que forma sera o aprendente capaz de levar a cabo as tarefas, activida-
des e processos e de construir as competéncias necessarias a comunicagao?

e Como podem os professores, ajudados pelos diversos servi¢os de apoio,
facilitar estes processos?

= Como podem as autoridades educativas e outros responsaveis pelas toma-
das de decisdo planear da melhor forma os curriculos para as linguas vivas?

Em primeiro lugar, todavia, apresentaremos algumas consideracfes acerca
dos objectivos da aprendizagem.

6.1. O que é que os aprendentes tém que aprender ou adquirir?

6.1.1. Os enunciados das finalidades e dos objectivos da aprendizagem e do
ensino das linguas deveriam ser baseados quer numa apreciagdo das necessida-
des dos aprendentes e da sociedade quer nas tarefas, actividades e processos que
os aprendentes necessitam de levar a cabo para satisfazer essas necessidades,
quer, ainda, nas competéncias e estratégias que eles necessitam de desenvolver/
construir para o conseguir. Assim, os Capitulos 4 e 5 pretendem determinar aquilo
que um utilizador competente da lingua deve saber fazer e que conhecimentos,
capacidades e atitudes tornam possiveis estas actividades. Procurou-se que fos-
sem tdo abrangentes quanto possivel, embora ndo se possa saber que actividades
terdo importancia para um aprendente especifico. Estes capitulos explicam que,
de modo a participar com total eficAcia em acontecimentos comunicativos, 0s
aprendentes deveréo ter aprendido ou adquirido:

* as competéncias necessarias, discriminadas no Capitulo 5;

» a capacidade para fazer actuar essas competéncias, discriminadas no Capi-
tulo 4;

* a capacidade para empregar as estratégias necessarias para fazer actuar
essas competéncias.

6.1.2. Para representar ou dirigir a progressdo dos aprendentes da lingua, é util
descrever as suas capacidades numa série de niveis sucessivos. Essas escalas
foram fornecidas no momento préprio, nos Capitulos 4 e 5. Ao planear a progres-
sdo dos estudantes nos estadios iniciais da sua educacdo em geral, num momento
em que as necessidades da sua carreira futura ndo podem ser previstas, ou
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quando € preciso fazer uma avaliacdo geral da proficiéncia linguistica do apren-
dente, podera ser bastante Util e pratico combinar algumas destas categorias e
fazer uma caracterizagdo Unica resumida da sua capacidade linguistica, como no
Quadro 1 apresentado no Capitulo 3, por exemplo.

Um esquema como o do Quadro 2 apresentado no Capitulo 3, concebido para
a auto-avaliagdo do aprendente, permite uma maior flexibilidade: as varias activi-
dades linguisticas sdo escaladas separadamente, ainda que cada uma seja tratada
na sua globalidade. Esta forma de apresentacéo permite ainda a definicdo de um
perfil, nos casos em que o desenvolvimento das capacidades é desigual. O escalo-
namento pormenorizado e separado de subcategorias apresentado nos Capitulos
4 e 5 fornece, naturalmente, uma flexibilidade ainda maior. Se todas as capacida-
des apresentadas neste capitulo tém que ser desenvolvidas pelo utilizador da lin-
gua de modo a que ele possa lidar com eficacia com a totalidade dos aconteci-
mentos comunicativos, nem todos os aprendentes desejardo ou necessitardo de
adquiri-los a todos noutra lingua que ndo a materna. Alguns aprendentes, por
exemplo, ndo terdo exigéncias no que diz respeito a lingua escrita. Outros pode-
rdo estar preocupados apenas com a compreensdo de textos escritos. Todavia, tal
n&do implica que estes aprendentes se devam limitar as formas escritas, ou aque-
les as formas faladas da lingua.

Pode ser, dependendo do esquema cognitivo do aprendente, que a memoriza-
cdo de formas faladas seja grandemente facilitada pela sua associacdo as formas
escritas correspondentes ou vice-versa, que a percepcdo das formas escritas possa
ser facilitada, ou até fulcral, pela sua associacdo aos enunciados orais correspon-
dentes. Se assim for, a competéncia ndo exigida pelo uso - e, consequentemente,
n&o declarada como objectivo — pode, de algum modo, ser integrada na aprendizagem
da lingua como um meio para atingir um fim. Deve decidir-se (de forma consciente ou
ndo) que competéncias, tarefas, actividades e estratégias, como objectivos ou como
meios, deverdo ter algum papel no desenvolvimento de um dado aprendente.

A inclusdo num programa de aprendizagem de uma competéncia, tarefa, acti-
vidade ou estratégia que seja identificada como um objectivo necessario a satisfa-
¢do das necessidades comunicativas do aprendente ndo é também uma necessi-
dade ldgica. Por exemplo, muito do que é incluido no “conhecimento do mundo”
pode ser entendido como conhecimento prévio, pertencente ja a competéncia
geral do aprendente como resultado da sua experiéncia de vida anterior ou da sua
formag@o em lingua materna. O problema pode, entdo, ser simplesmente encon-
trar o equivalente correcto em L2 para uma categoria nocional em L1. Deve, pois,
decidir-se o0 que é conhecimento novo a ser aprendido e o que deve ser dado
como adquirido. Pode surgir um problema, quando um campo conceptual especi-
fico estd organizado em L1 de modo diferente de L2, o que &, aliés, frequente,
sendo a correspondéncia entre palavras parcial ou inexistente. Até onde vai essa
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falta de correspondéncia? A que mal-entendidos pode ela conduzir? Considerando
este facto, que prioridade deve ser dada a estas questdes num determinado esta-
dio de aprendizagem? A que nivel deverd ser exigido ou considerado o dominio da
distingdo? Podera deixar-se que o problema acabe por se resolver por si mesmo
com a experiéncia?

No que diz respeito a pronuncia, levantam-se questdes similares. Muitos
fonemas podem ser transferidos sem problema da L1 para a L2. Em alguns casos,
0s sons usados em contextos especificos podem ser claramente diferentes. Outros
fonemas da L2 podem nem sequer existir na L1. Se ndo forem adquiridos ou
aprendidos, podem dar lugar a equivocos resultantes da perda necessaria de
alguma informacdo. Quais sdo os riscos de frequéncia destes mal-entendidos?
Que prioridade lhes deve ser dada? Aqui, a questdo da idade ou do estadio de
aprendizagem durante o qual as diferencas deverdo ser aprendidas complica-se,
pelo facto de que, ao nivel fonético, a habituacdo a determinadas formas é maior
do que a outro nivel. Tornar conscientes os erros fonéticos e desaprender compor-
tamentos automatizados pode custar muito mais (em tempo e esfor¢o), quando o
aprendente j& se apropriou de uma forma aproximada da norma nativa do que se
tal tiver sido feito no inicio da aprendizagem, sobretudo com menos idade.

Estas consideracdes significam que os objectivos apropriados a um estadio
especifico de aprendizagem de um dado aprendente, ou para um tipo de apren-
dente numa determinada idade, ndo pode derivar, necessariamente, de uma lei-
tura transversal directa das escalas propostas para cada parametro. Devem ser
tomadas decisdes caso a caso.

6.1.3. Competéncia plurilingue e competéncia pluricultural

Se se considerar o desenvolvimento das competéncias plurilingues e pluricul-
turais, assume especial importancia o facto de o QECR néo se contentar em forne-
cer um escalamento ‘geral’ das capacidades comunicativas, mas também decompor
as categorias globais em componentes, para as quais fornece, igualmente, escalas.

6.1.3.1. Uma competéncia desigual em evolucéo

A competéncia plurilingue e pluricultural € geralmente desigual de uma ou
mais formas:

« 0s aprendentes atingem uma maior proficiéncia numa lingua do que noutras;

« 0 perfil de competéncias € diferente de uma lingua para outra (p. ex.: com-
peténcia oral excelente em duas linguas, mas competéncia escrita boa ape-
nas numa delas);
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« 0 perfil pluricultural difere do perfil plurilingue (p. ex..: um bom conheci-
mento da cultura de uma comunidade, mas um mau conhecimento da sua
lingua, ou um mau conhecimento de uma comunidade de cuja lingua domi-
nante se tem, apesar disso, um bom dominio).

Estes desequilibrios sdo absolutamente normais. Se o conceito de plurilin-
guismo e de pluriculturalismo for alargado para se poder dar conta da situagao de
todos os que, na sua lingua e cultura nativas, estdo expostos a diferentes dialec-
tos e a variacdo cultural inerente a qualquer sociedade complexa, é claro que os
desequilibrios (ou, se se preferir, os diferentes tipos de desequilibrio) constituem
anorma.

O desequilibrio esta também ligado a natureza evolutiva da competéncia pluri-
lingue e pluricultural. Enquanto a viséo tradicional da competéncia comunicativa
‘monolingue’ na ‘lingua materna’ se apresenta como rapidamente estabilizada, uma
competéncia plurilingue e pluricultural sugere um perfil transitorio e uma configura-
¢do em evolucdo. Dependendo da trajectoria profissional, da histéria da familia, da
experiéncia de viagens, das leituras e dos passatempos do individuo em causa, dar-
-se-d0 modificacOes significativas na sua biografia linguistica e cultural, que alteram
as formas de desigualdade no seu plurilinguismo e tornam mais complexa a sua
experiéncia da pluralidade de culturas. Isto ndo implica, de forma alguma, instabili-
dade, incerteza ou falta de equilibrio da pessoa em questdo, antes contribui, na
maioria dos casos, para uma maior consciéncia da sua identidade.

6.1.3.2. Uma competéncia diferenciada que permite a mudanca linguistica

Por causa deste desequilibrio, uma das caracteristicas da competéncia pluri-
lingue e pluricultural é que, ao utilizar esta competéncia, o individuo recorre as
suas capacidades e aos seus conhecimentos, tanto gerais como linguisticos (ver
Capitulos 4 e 5), de modos diferentes. Por exemplo, as estratégias utilizadas no
cumprimento de tarefas que envolvem o uso da lingua pode variar consoante a lin-
gua em questdo. Se um individuo possuir uma competéncia existencial que demonstre
abertura, convivialidade e boa vontade (pela utilizacdo de gestos, de mimica, de
proxémica), no caso de uma lingua cuja componente linguistica domina mal, ele
pode, assim, compensar eventuais deficiéncias no decurso de uma interac¢do com
um falante nativo. E possivel também que, numa lingua que conheca melhor, o
mesmo individuo adopte uma atitude mais distante ou mais reservada. A tarefa
pode também ser redefinida, a mensagem linguistica reformulada ou reorganizada
de acordo com 0s recursos disponiveis para a expressao ou com a percepcao que
o individuo tem desses recursos.

Uma outra caracteristica da competéncia plurilinguistica e pluricultural é que
ela ndo consiste na soma de competéncias monolingues, pois permite combinagdes
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e alternancias de diferentes tipos. E possivel mudar o cédigo durante a mensa-
gem, recorrer a formas bilingues de discurso. Um repertério singular e rico deste
tipo permite, deste modo, a escolha de estratégias para o cumprimento de tarefas,
pela utilizacdo, sempre que for apropriado, da variacdo interlinguistica e da
mudangca de cddigo linguistico.

6.1.3.3. A tomada de consciéncia e o processo de utilizagéo e de aprendizagem

A competéncia plurilingue e pluricultural promove também a tomada de
consciéncia linguistica e comunicativa, ou seja, activa as estratégias metacogniti-
vas que permitem aos actores sociais tornarem-se mais conscientes e dominarem
as suas formas ‘esponténeas’ de lidar com as tarefas, em particular, a sua dimen-
sdo linguistica. Para além disso, esta experiéncia do plurilinguismo e pluricultura-
lismo:

« explora competéncias sociolinguisticas e pragmaticas ja existentes e desenvolve-as;

e conduz a uma melhor percepcdo do que € geral e do que é especifico no
que diz respeito a organiza¢do linguistica de linguas diferentes (formas de
tomada de consciéncia metalinguistica, interlinguistica ou, por assim dizer,
‘hiperlinguistica’);

» pela sua natureza, aperfeicoa a competéncia de aprendizagem e a capaci-
dade de estabelecer relagdes com os outros e com novas situacdes.

Pode, consequentemente, acelerar até um certo ponto a aprendizagem subse-
quente nas areas culturais e linguisticas. E isto passa-se mesmo se a competéncia
plurilingue e pluricultural for ‘desequilibrada’, ou se a proficiéncia numa determi-
nada lingua permanecer ‘parcial’.

Pode defender-se, para além disso, que enquanto o conhecimento de uma
lingua e de uma cultura estrangeira nem sempre permite ultrapassar o que a lin-
gua e a cultura ‘maternas’ tém de etnocéntrico, e pode até ter o efeito contrario
(ndo é raro que a aprendizagem de uma lingua e o contacto com uma cultura
estrangeiras reforcem, mais do que reduzam, os esteredtipos e 0s preconceitos), o
conhecimento de varias linguas conduz mais seguramente a essa ultrapassagem,
ao mesmo tempo que enriquece o potencial da aprendizagem.

Neste contexto, € bastante significativa a promocado do respeito pela diversi-
dade das linguas e da aprendizagem de mais de uma lingua estrangeira. Ndo se
trata simplesmente de uma escolha de politica linguistica num momento impor-
tante da Historia da Europa, por exemplo, nem sequer — por mais importante que
seja — uma questao de aumentar as oportunidades futuras dos jovens competen-
tes em mais de duas linguas. E também uma questéo de ajudar os aprendentes:
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 a construir a sua identidade cultural e linguistica através da integracdo
nessa construgdo da experiéncia diversificada do outro;

« a desenvolver a sua capacidade para aprender, através desta mesma expe-
riéncia diversificada de relacionamento com varias linguas e culturas.

6.1.3.4. A competéncia parcial e a competéncia plurilingue e pluricultural

E também nesta perspectiva que o conceito de competéncia parcial numa dada
lingua é significativo: ndo se trata apenas de nos darmos por satisfeitos, por
razdes de principio ou de pragmatismo, com o desenvolvimento de um dominio
limitado ou compartimentado de uma lingua estrangeira, mas sim de encarar esta
proficiéncia — imperfeita num dado momento — como fazendo parte de uma com-
peténcia plurilingue que a enriquece. Deve também ser salientado que esta com-
peténcia ‘parcial’, que é uma parte de uma competéncia mltipla, €, a0 mesmo tempo,
uma competéncia funcional relacionada com um objectivo estabelecido bem delimi-
tado.

A competéncia parcial numa dada lingua pode dizer respeito a actividades lin-
guisticas de recepcao (com destaque, por exemplo, para a compreensao do oral e
da escrita), pode dizer respeito a um dominio determinado e a tarefas especificas (p.
ex.: permitir que um empregado dos Correios dé a clientes estrangeiros que falem
uma determinada lingua informacfes sobre as operagBes postais mais frequen-
tes), mas também pode incluir competéncias gerais (p. ex.: 0 conhecimento nao lin-
guistico acerca das caracteristicas de outras linguas e culturas e das respectivas
comunidades), desde que se atribua um papel funcional a este desenvolvimento
complementar de uma ou de outra dimenséo das competéncias especificadas. Por
outras palavras, no QECR aqui proposto, a no¢do de competéncia parcial deve ser
considerada em relacdo as diferentes componentes do modelo (ver Capitulo 3) e a
variacao dos objectivos.

6.1.4. Variacdo dos objectivos em relacdo ao Quadro de Referéncia

Conceber curriculos para a aprendizagem de linguas (mais ainda que para
outras disciplinas e outros tipos de aprendizagem) implica fazer escolhas entre
tipos e niveis de objectivos. Esta proposta de Quadro de Referéncia leva especial-
mente em conta esta situagdo. Cada componente principal do modelo apresen-
tado pode focar determinados objectivos de aprendizagem e tornar-se uma intro-
ducdo privilegiada para a utilizacdo do QECR.
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6.1.4.1. Tipos de objectivos em relacdo ao Quadro de Referéncia

Os objectivos de ensino/aprendizagem podem, efectivamente, ser concebidos:

a) Em termos do desenvolvimento das competéncias gerais de aprendizagem
(ver seccdo 5.1.) e tratar-se assim de uma questéo de conhecimento declarativo,
de competéncia de realizacdo, de competéncia existencial (atitudes, tracos de perso-
nalidade, etc.) ou de competéncia de aprendizagem, ou, mais especificamente,
uma ou outra destas dimensdes. Nalguns casos, a aprendizagem de uma
lingua estrangeira tem como finalidade, acima de tudo, dotar o aprendente
de um conhecimento declarativo (p. ex.: da gramatica ou da literatura, ou
de certas caracteristicas culturais de um pais estrangeiro). Noutros casos, a
aprendizagem da lingua sera considerada um meio para o desenvolvimento
da personalidade do aprendente (p. ex.: uma maior seguranga ou autocon-
fianga, um maior a-vontade para falar num grupo) ou uma forma de desen-
volver a sua competéncia de aprendizagem (uma maior abertura ao novo,
consciéncia do outro, curiosidade em relacdo ao desconhecido). Ha todas
as razBes para considerar que estes objectivos especificos relacionados, em
qualquer altura, com um sector especifico, um tipo de competéncias ou
com o desenvolvimento de uma competéncia parcial podem contribuir de
forma transversal para o estabelecimento ou o reforco de uma competéncia
plurilingue e pluricultural. Assim, perseguir um determinado objectivo par-
cial pode fazer parte de um projecto global geral.

b) Em termos da extensao e diversificagdo da competéncia comunicativa em
lingua (ver seccdo 5.2.) e dizerem respeito a componente linguistica, a componente
pragmatica ou a componente sociolinguistica ou a todas elas. A finalidade princi-
pal da aprendizagem de uma lingua estrangeira pode ser o dominio da com-
ponente linguistica da lingua (conhecimento do seu sistema fonético, do
seu vocabulério e sintaxe), sem qualquer preocupagao com subtilezas socio-
linguisticas ou eficacia pragmatica. Noutros casos, o0 objectivo primario
pode ser de natureza pragmatica e procurar desenvolver uma capacidade
para actuar na lingua estrangeira com recursos linguisticos limitados e sem
qualquer espécie de preocupagdo com o aspecto sociolinguistico. As
op¢des ndo sdo, naturalmente, assim tao exclusivas e a progressdo harmo-
niosa nas diferentes componentes é a finalidade que, geralmente, se pre-
tende alcancar, mas nédo faltam exemplos, passados e presentes, de uma
atencdo especifica a uma ou a outra componente da competéncia comuni-
cativa. Sendo a competéncia comunicativa em lingua considerada uma
competéncia plurilingue e pluricultural total (isto &, incluindo variedades
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da lingua materna e variedades de uma ou mais linguas estrangeiras), é
igualmente possivel defender que, em certos momentos e em certos contex-
tos, o objectivo principal (embora ndo declarado) do ensino de uma lingua
estrangeira é o aperfeicoamento do conhecimento e do dominio da lingua
materna (p. ex.: pelo recurso a traducéo, o trabalho sobre o registo e preci-
sdo do vocabulario na tradugdo para a lingua materna de formas de estilis-
tica e semantica comparada).

¢) Em termos de um melhor desempenho em uma ou mais actividades lin-

guisticas especificas (ver seccdo 4.4.) e tratar-se, entdo, de uma questdo de
recepcéo, producdo, interaccdo ou mediacdo. Pode acontecer que o principal
objectivo declarado da aprendizagem de uma lingua estrangeira seja o de
obter resultados eficazes em actividades de recep¢éo (leitura ou audicéo),
ou de mediagdo (traducdo e interpretagdo) ou de interaccao frente a frente.
E evidente, de novo, que tal polarizacdo ndo pode nunca ser absoluta nem
ser desejada independentemente de outra finalidade. Todavia, ao definir
objectivos, é possivel atribuir uma importancia muito mais significativa a
uns aspectos do que a outros e esta aten¢do privilegiada, se for coerente,
afectard todo o processo: a escolha dos contetdos e das tarefas de apren-
dizagem, a definigdo e estruturagdo da progresséo, a previsdo de activida-
des de remediacéo, a seleccéo de tipos de texto, etc.

Deverd notar-se que, de um modo geral, a no¢do de competéncia parcial foi pri-

meiramente introduzida e utilizada em relacdo a estas escolhas (p. ex.: a insistén-
cia na aprendizagem que destaca nos seus objectivos actividades de recepcédo e
de compreensdo do oral e/ou escrita). O que € aqui proposto é um alargamento
desta utilizac&o:
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e por um lado, sugerindo outros objectivos da competéncia parcial que

podem ser identificados (como é referido em a ou b ou d) em relagdo ao
Quadro de Referéncia;

« por outro lado, lembrando que este mesmo Quadro de Referéncia permite

que qualquer competéncia ‘parcial’ seja incorporada num conjunto mais
geral de competéncias comunicativas e de aprendizagem.

d) Em termos das operagdes funcionais 6ptimas num dado dominio (ver sec-

¢do 4.1.1.) e dizerem assim respeito ao dominio pUblico, ao dominio profissional,
ao dominio educativo ou ao dominio privado. A principal finalidade da aprendiza-
gem de uma lingua estrangeira pode ser alcancar um melhor desempenho
numa actividade profissional, ajudar nos estudos ou facilitar a vida num
pais estrangeiro. Tal como as outras componentes principais do modelo



APRENDIZAGEM E ENSINO DAS LINGUAS

proposto, tais finalidades sdo explicitadas nas descri¢des dos cursos, nas
propostas e solicitagdes dos servigos linguisticos e dos materiais de
ensino/aprendizagem. E nesta area que se tem falado de “objectivos especi-
ficos”, “cursos especializados”, “lingua para profissionais”, “preparacdo de
estadias linguisticas no estrangeiro”, “recepcao linguistica de trabalhadores
migrantes”. Todavia, esta ideia ndo implica que a aten¢do dada a necessida-
des especificas de um determinado grupo-alvo, que tem de adaptar a sua
competéncia plurilingue e pluricultural a um dado campo social de activi-
dade, deva necessitar sempre de um tratamento educativo adequado a esta
finalidade. Mas, tal como com outras componentes, a formulagéo de um
objectivo sob esta orienta¢do ou perspectiva tem consequéncias para 0s
outros aspectos e estadios da concepgao curricular e para a concep¢do de
iniciativas a tomar no ensino e na aprendizagem.

Deve notar-se que este tipo de objectivo, que envolve a adaptacdo funcional
num dado dominio, corresponde também a situacdes de educacéo bilingue, ‘imer-
sdo’ (tal como é entendida nas experiéncias levadas a cabo no Canada) e escolari-
zacdo numa lingua diferente da que € falada no ambiente familiar (p. ex.: uma
educacao exclusivamente em portugués em antigas colonias africanas multilin-
gues). Deste ponto de vista — ndo incompativel com o argumento principal da
analise - estas situacfes de imersao, quaisquer que sejam os resultados linguisti-
cos que produzam, tém como finalidade desenvolver competéncias parciais: as
relacionadas com o dominio educativo e as relacionadas com a aquisicdo de
outros conhecimentos para além dos linguisticos. Deve ser lembrado que, em
muitas experiéncias de imersao total de individuos muito jovens no Canadé, ape-
sar do facto de a lingua de educagdo ser o francés, néo foi inicialmente prevista
nenhuma formac&o nesta lingua para as criangas de lingua inglesa envolvidas.

e) Em termos de enriquecimento ou diversificagdo de estratégias ou em ter-
mos de cumprimento de tarefas (ver Sec¢do 4.5. e Capitulo 7) e assim rela-
cionarem-se com a gestdo de accdes ligadas a aprendizagem e utilizacéo
de uma ou mais linguas e a descoberta da experiéncia de outras culturas.

Em muitas experiéncias de aprendizagem pode parecer preferivel, num ou
noutro momento, prestar atengdo ao desenvolvimento de estratégias que permiti-
réo levar a cabo um ou outro tipo de tarefa que inclua uma dimensao linguistica.
Assim, o objectivo é melhorar as estratégias tradicionalmente utilizadas pelo
aprendente, tornando-as mais complexas, mais extensas e mais conscientes, pro-
curando adapté-las a tarefas para as quais elas ndo tinham sido anteriormente
utilizadas. Sejam elas estratégias de aprendizagem ou de comunicagéo, se se con-
siderar que permitem a um individuo mobilizar as suas proprias competéncias de

193



QUADRO EUROPEU COMUM DE REFERENCIA PARA AS LINGUAS

forma a poder activa-las e, possivelmente, melhora-las e alarga-las, vale a pena
assegurar que tais estratégias sejam realmente cultivadas com um objectivo,
embora ndo constituam um fim em si proprias.

Habitualmente, as tarefas debrucam-se sobre um dominio especifico e séo con-
sideradas objectivos a alcancar nesse dominio, 0 que remete para o ponto d) acima
referido. Mas ha casos em que o objectivo de aprendizagem esta limitado ao desem-
penho mais ou menos estereotipado de certas tarefas que podem envolver um
namero limitado de elementos linguisticos, numa ou mais linguas estrangeiras: um
exemplo frequentemente citado € o da telefonista, no qual o desempenho ‘plurilin-
gue’ esperado, baseado nas decisGes tomadas localmente por uma dada companhia,
é limitado a producédo de algumas férmulas fixas relacionadas com operagdes de
rotina. Estes exemplos sdo mais 0 que se pode considerar um caso de comporta-
mento semiautomatizado do que o desenvolvimento de competéncias parciais, mas
n&o se pode negar que a realizacdo, nestes casos, de tarefas repetitivas bem defini-
das pode constituir tambem o foco principal de um objectivo de aprendizagem.

De forma mais geral, formular objectivos em termos de tarefas tem a vantagem,
também para o aprendente, de identificar em termos praticos os resultados espera-
dos e pode também desempenhar um papel motivador a curto prazo durante a
aprendizagem. Para citar um exemplo simples, dizer as criangas que a actividade que
vao levar a cabo lhes permitira jogar as 7 familias numa lingua estrangeira (sendo o
objectivo a realiza¢do possivel de ‘uma tarefa’) pode constituir também uma forma
de motivar a aprendizagem do vocabulario que designa os varios membros da familia
(parte da componente linguistica de um objectivo comunicativo mais lato). Também
neste sentido, a pedagogia dita de projecto, as simulagdes globais e as varias drama-
tizacdes (role-play) estabelecem o que basicamente sdo objectivos transitorios, defini-
dos em termos de tarefas a realizar, mas cujo interesse, no que diz respeito a apren-
dizagem, reside ou nos recursos e actividades linguisticas que tal tarefa (ou
sequéncia de tarefas) requer, ou nas estratégias empregues ou aplicadas. Noutros
termos, embora nos principios adoptados para a concepcao do Quadro de Referéncia
a competéncia plurilingue e pluricultural se construa através da realizacdo de tarefas,
na abordagem da aprendizagem adoptada, estas tarefas sdo apenas apresentadas
como objectivos ou passos na direc¢do de outros objectivos.

6.1.4.2. A complementaridade dos objectivos parciais

A definicdo de objectivos linguisticos de ensino/aprendizagem, feita, assim,
em termos das componentes fulcrais de um modelo geral de referéncia ou de cada
uma das suas subcomponentes, ndo € um mero exercicio de estilo. Ela ilustra a
possivel diversidade das finalidades de aprendizagem e a variedade que se pode
encontrar numa oferta de ensino. Obviamente, um grande nimero de tipos de
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oferta, dentro e fora da escola, cobre varios destes objectivos ao mesmo tempo. E
igualmente 6bvio (mas vale a pena repeti-lo) que o atingir de um determinado
objectivo estabelecido, respeitando a coeréncia do modelo aqui apresentado,
conduzira simultaneamente a outros objectivos que ndo foram especificamente
visados, ou que foram considerados secundarios.

Se, por exemplo, for entendido que o objectivo estd essencialmente relacio-
nado com um dominio e concentrado nas exigéncias de um dado trabalho, por
exemplo, o de empregado de um restaurante, entdo, para se alcancar este objec-
tivo, terdo que ser desenvolvidas actividades linguisticas que dirdo respeito a
interaccdo oral; em relacdo a competéncia comunicativa, a atencdo estara cen-
trada em certos campos lexicais da componente linguistica (apresentacéo e des-
cricdo de pratos, p. ex.) e em certas normas sociolinguisticas (formas de trata-
mento a utilizar com os clientes, pedido de assisténcia possivel a terceiros, etc.); e
haverd, sem duvida, uma insisténcia em certos aspectos da competéncia existencial
(discricdo, delicadeza, afabilidade, paciéncia, etc.), ou no conhecimento da cozi-
nha e dos habitos alimentares de uma dada cultura estrangeira. E possivel desen-
volver outros exemplos que terdo como objectivos principais outras componen-
tes, mas este exemplo especial ser, sem duvida, suficiente para completar o que
foi dito acima acerca do conceito de competéncia parcial (ver os comentarios feitos
acerca da relativizacdo daquilo que pode ser considerado um conhecimento par-
cial da lingua).

6.2. Os processos de aprendizagem da lingua
6.2.1. Aquisicdo ou aprendizagem?

Os termos ‘aquisi¢do de uma lingua’ e ‘aprendizagem de uma lingua’ séo cor-
rentemente utilizados de formas muito diferentes. Muitos usam-nos indiferente-
mente. Outros usam um como termo geral e 0 outro com um sentido mais res-
trito. Assim, ‘aquisi¢cdo da lingua’ pode ser usado quer como termo geral, quer
como ser confinado:

a) as interpretacdes da lingua de falantes ndo nativos em termos das teorias

correntes da gramatica universal (p. ex.: estabelecimento de parametros).
Este trabalho é quase sempre um ramo da psicolinguistica tedrica, com
pouco ou nenhum interesse para os professores, especialmente porque se
considera que a gramatica é inacessivel a consciéncia;

b) ao conhecimento ndo orientado e a capacidade de utilizacdo de uma lin-

gua ndo materna, resultantes quer da exposicdo directa ao texto quer da
participacéo directa em acontecimentos comunicativos.
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‘Aprendizagem da lingua’ pode ser utilizado como termo geral ou restrito ao
processo pelo qual é obtida uma capacidade linguistica como resultado de um pro-
cesso planeado, especialmente pelo estudo formal, num ambiente institucional.

De momento, ndo parece possivel impor uma terminologia padronizada,
sobretudo porque nao ha, obviamente, um termo genérico que cubra ‘aprendiza-
gem’ e ‘aquisi¢do’ nos seus sentidos restritos.

Pede-se aos utilizadores do QECR que considerem e, se possivel, explicitem em que sentido
utilizam os termos e que evitem fazé-lo de forma diferente do seu uso especifico corrente. Poderdo
também querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

— de que modo as oportunidades para a aquisicdo da lingua no sentido de b) acima podem

ser fornecidas e exploradas.

6.2.2. De que modo aprendem os aprendentes?

6.2.2.1. Ndo ha, de momento, nenhum consenso forte baseado na investigacao
acerca do modo como os aprendentes aprendem, que permita que o QECR se
apoie numa qualquer teoria de aprendizagem. Alguns teoricos acreditam que as
capacidades humanas do processamento de informagéo séo suficientemente for-
tes para que a exposicdo a uma lingua compreensivel seja o bastante para a sua
aquisi¢do e capacidade de utilizacdo quer no que toca a compreensao quer no que
toca & produgdo. Acreditam eles que o processo de ‘aquisicdo’ é inacessivel a
observagdo ou intuicdo e que ndo pode ser facilitado por uma manipulagdo cons-
ciente, feita pelo ensino ou pelos métodos de estudo. Para eles, 0 mais impor-
tante que um professor pode fazer é fornecer um ambiente linguistico tao rico que
permita que a aprendizagem aconte¢a sem um ensino formal.

6.2.2.2. Para que haja desenvolvimento linguistico, outros acreditam que, para
além da exposicdo a informagdo (input) compreensivel, é necesséria e suficiente
uma participagdo activa na interacgdo comunicativa. Consideram também que o
ensino ou o estudo explicito das linguas é irrelevante. No extremo oposto a esta
posicao, alguns acreditam que os estudantes que aprenderam as regras necessarias
da gramatica e o vocabulério serdo capazes de compreender e de utilizar a lingua
em func&o da sua experiéncia anterior e do senso comum, sem necessitarem de pra-
tica. Entre estes dois polos, a maioria dos aprendentes, dos professores e dos seus
servicos de apoio seguem praticas mais eclécticas, reconhecendo que os aprenden-
tes ndo aprenderdo necessariamente 0 que 0s professores ensinam e que necessi-
tam de informac&o (input) linguistica inteligivel, substancial e contextualizada, bem
como de oportunidades de utilizagdo interactiva da lingua. Acreditam, assim, que a
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aprendizagem ¢ facilitada, especialmente em situacOes artificiais de sala de aula,
pela combinagdo da aprendizagem consciente e de bastante pratica, de forma a
reduzir ou a eliminar a atencdo consciente que se presta tanto as capacidades fisi-
cas de nivel elementar da oralidade e da escrita como a correccdo sintactica e
morfoldgica, libertando, deste modo, o espirito para estratégias de comunicacao
de nivel mais elevado. Alguns (bastante menos do que anteriormente) acreditam
que esta finalidade pode ser atingida pelo exercicio repetido até a saturagao.

6.2.2.3. Ha, evidentemente, uma varia¢do consideravel segundo a idade, a natu-
reza e a origem dos aprendentes quanto aos elementos aos quais eles reagem de
maneira mais produtiva; estas variagdes encontram-se também entre os professo-
res, os autores dos métodos, etc., no que toca ao equilibrio entre os elementos
introduzidos nos cursos, segundo a importancia que atribuem a producao vs.
recepcao, a correcgdo vs. fluéncia, etc.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explici-
tar quais 0s pressupostos que dizem respeito a aprendizagem das linguas nas quais 0 seu traba-
lho se baseia e quais as suas consequéncias metodoldgicas.

6.3. O que pode fazer cada tipo de utilizador do QECR para facilitar a
aprendizagem da lingua?

O ensino de linguas como profissdo é uma ‘parceria para a aprendizagem’,
constituida por muitos especialistas para além dos professores e dos aprendentes
imediatamente implicados na aprendizagem. Esta seccdo ocupa-se do papel
desempenhado por cada uma das partes envolvidas.

6.3.1. Os responsaveis pelos exames e classificagdes terdo que decidir quais 0s
parametros de aprendizagem relevantes para as qualificagdes pretendidas e quais
0s niveis que serdo exigidos. Terdo tambem que tomar decisBes concretas acerca
das tarefas e das actividades especificas que propdem, dos temas que devem ser
tratados, das formulas, expressdes idiomaticas e itens lexicais que seré exigido
que os candidatos reconhegam e de que se lembrem, dos conhecimentos socio-
culturais e das capacidades que devem ser testados, etc. Ndo necessitam de se
preocupar com 0s processos através dos quais a proficiéncia em lingua testada foi
adquirida ou aprendida, excepto no que diz respeito ao facto de que o0s seus
métodos de testagem podem ter um efeito de refluxo (washback effect) positivo ou
negativo na aprendizagem linguistica.
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6.3.2. Quando dao orientacdes curriculares ou definem programas, as autoridades
educativas podem concentrar-se na especificacdo de objectivos de aprendizagem.
Ao fazerem isto, podem querer especificar apenas objectivos de nivel mais alto em
termos de tarefas, temas, competéncias, etc. Embora possam querer fazé-lo, ndo
sdo obrigados a especificar detalhadamente o vocabulario, a gramatica e os reper-
tdrios funcionais/nocionais que permitem aos aprendentes a realizacao de tarefas
e o0 tratamento de temas. Embora possam querer fazé-lo, ndo sdo obrigados a
indicar as linhas de orientacdo ou a fazer sugestdes quanto aos méetodos a serem
usados na sala de aula e as etapas atraves das quais se espera que 0s aprenden-
tes progridam.

6.3.3. Embora possam desejar fazé-lo, os autores de manuais e 0s organizadores
de cursos ndo sao obrigados a formular os seus objectivos em termos das tarefas
para a realizacdo das quais desejam que 0s aprendentes estejam preparados ou
das competéncias e das estratégias que devam desenvolver. Sdo obrigados a
tomar decisdes concretas e pormenorizadas acerca da selecgdo e progressédo dos
textos, acerca das actividades, do vocabulario e da gramatica, a serem apresenta-
dos ao aprendente. Espera-se que fornecam instrugdes pormenorizadas para as
tarefas e actividades individuais e/ou de turma que serdo realizadas pelos apren-
dentes em resposta aos materiais apresentados. As suas producdes influenciam
grandemente o processo de ensino/aprendizagem e devem, inevitavelmente, ser
baseadas em hipdteses fortes (que raramente sdo enunciadas, sdo frequente-
mente ndo analisadas e até inconscientes) em relagdo a natureza do processo de
aprendizagem.

6.3.4. Os professores sdo geralmente obrigados a respeitar as linhas de orienta-
¢do oficiais, a utilizar livros de textos e materiais pedagogicos (que poderdo estar
ou ndo em posicéo de analisar, avaliar, seleccionar ou complementar), a conceber
e a fazer testes, a preparar alunos e estudantes para exames. Tém de tomar deci-
sOes, em cada instante, acerca das actividades da sala de aula, que podem ter
esquematizado previamente, mas que tém de adaptar com flexibilidade em funcao
das reaccOes dos alunos/estudantes. Espera-se deles que supervisionem o pro-
gresso dos alunos/estudantes e que encontrem meios para reconhecer, analisar e
ultrapassar os problemas de aprendizagem, ao mesmo tempo que desenvolvem as
suas capacidades individuais de aprendizagem. E-lhes necessario compreender 0s
processos de aprendizagem na sua grande variedade, embora a sua compreensao
possa ser mais um produto inconsciente da experiéncia do que um produto clara-
mente formulado da reflexdo teorica, 0 que acaba por ser uma contribuicao ade-
quada para a parceria sobre a aprendizagem que deve ser estabelecida entre os
investigadores da educagdo e os formadores de docentes.
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6.3.5. Os aprendentes séo, evidentemente, em Ultima andlise, as pessoas interes-
sadas na aquisi¢ao de linguas e nos processos de aprendizagem. S&o eles que tém
que desenvolver as competéncias e as estratégias (caso o0 ndo tenham feito ja) e
realizar tarefas, actividades e processos necessarios a participacao eficaz nos
acontecimentos comunicativos. Todavia, relativamente poucos aprendem de
forma pro-activa, tomando iniciativas para planificar, estruturar e executar os seus
proprios processos de aprendizagem. A maioria aprende reactivamente, seguindo
instrucOes e realizando as actividades pensadas pelos professores e pelos manu-
ais. Todavia, logo que acabe o0 ensino, a aprendizagem que se segue tem que ser
autonoma. A aprendizagem auténoma pode ser encorajada se o ‘aprender a
aprender’ for considerado parte integral da aprendizagem da lingua, de forma a
que os aprendentes tomem progressivamente consciéncia do modo como apren-
dem, das opcdes que lhes sao oferecidas e que melhor lhes convém. Até no inte-
rior de um sistema institucional especifico, os aprendentes poderao ser levados a
aumentar o numero das suas escolhas no que diz respeito aos objectivos, materi-
ais e métodos de trabalho, em funcdo das suas necessidades, motivagdes, carac-
teristicas e recursos. Espera-se que 0 QECR, juntamente com o conjunto de guias
do utilizador especializados, sejam tdo Uteis aos professores e servi¢os de apoio
como directamente aos aprendentes, ajudando a tornd-los mais conscientes das
opc¢des que lhes sdo oferecidas e mais precisos nas escolhas que fazem.

6.4. Algumas opg¢des metodoldgicas para a aprendizagem e o ensino das
linguas

Até agora, o0 QECR tem-se preocupado com a constru¢do de um modelo
abrangente da lingua e do utilizador da lingua, chamando a atencéo, ao longo do
percurso, para a pertinéncia das diferentes componentes do modelo de aprendiza-
gem, ensino e avaliacdo da lingua. Essa pertinéncia tem sido predominantemente
considerada em termos de contetdos e objectivos de aprendizagem das linguas.
Estes sdo resumidos nas Secc¢Oes 6.1. e 6.2. Todavia, um Quadro de Referéncia
para o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo devem também tratar de metodolo-
gia, uma vez que os utilizadores quererdao, sem davida, reflectir sobre decisdes
metodologicas e torna-las publicas no ambito de um Quadro Geral. O Capitulo 6
fornece esse Quadro.

Tem sido, evidentemente, acentuado que se aplicam a este capitulo os mes-
mos critérios que aplicamos aos restantes. A abordagem da metodologia de
aprendizagem e de ensino tem que ser abrangente e apresentar todas as opc¢oes
de um modo explicito e transparente, evitando o dogmatismo e a parcialidade.
Tem sido um principio metodoldgico fundamental do Conselho da Europa que os
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métodos a serem usados na aprendizagem, ensino e investigacdo das linguas séo
aqueles que sdo considerados mais eficazes no alcancar dos objectivos combina-
dos em funcdo das necessidades dos aprendentes individuais no seu contexto
social. A eficacia é subordinada as motivagdes e caracteristicas dos aprendentes,
assim como & natureza dos recursos humanos e materiais que podem ser activa-
dos. O respeito por estes principios fundamentais conduz, necessariamente, a
uma grande variedade de objectivos e a uma variedade ainda maior de metodos e
de materiais.

Muitas sdo as formas através das quais as linguas modernas sdo normalmente
aprendidas e ensinadas. Durante muitos anos, o Conselho da Europa promoveu
uma abordagem baseada nas necessidades comunicativas dos aprendentes e na
utilizacdo de materiais e de métodos que permitissem aos aprendentes satisfazer
essas necessidades e que fossem adequadas as suas caracteristicas como apren-
dentes. Todavia, como ficou claro em 2.3.2. e passim, ndo é funcdo do QECR pro-
mover uma metodologia especifica de ensino das linguas, mas sim apresentar
opcOes. Uma ampla troca de informacdes sobre estas opgdes e sobre a experién-
cia que delas se tem deve vir a lume. A este nivel, € possivel apenas indicar algu-
mas das opcOes resultantes da pratica existente e pedir aos utilizadores do QECR
que preencham as suas lacunas com o seu proprio conhecimento e experiéncia.
Um conjunto de guias do utilizador encontra-se disponivel.

Se houver professores que, baseados na reflexao, estejam convencidos de
que os objectivos adequados aos aprendentes pelos quais sdo responsaveis sao
mais eficazmente alcangados por outros métodos que nao os ja defendidos pelo
Conselho da Europa, entdo seria desejavel que o manifestassem, que relatassem
0s métodos que usam e 0s objectivos que pretendem alcancar. Tal pode conduzir
a um entendimento mais amplo da complexa diversidade do mundo da formacao
em linguas ou a um debate animado, o que é sempre preferivel a simples aceita-
¢do de uma ortodoxia vigente, simplesmente porque é uma ortodoxia.

6.4.1. Abordagens gerais

De um modo geral, de que forma se espera que um aprendente aprenda uma
lingua segunda ou estrangeira (L2)? De uma ou mais das seguintes maneiras?
a) por exposicdo directa ao uso auténtico da lingua em L2, de uma ou mais
das seguintes formas:
i) frente a frente com (um) falante(s) nativo(s);
ii) prestando atencdo a conversas alheias;
iii) ouvindo radio, gravagdes, etc.;
iv) assistindo a programas de TV, video, etc.;
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v) lendo textos escritos ndo adaptados, ndo progressivos e auténticos (jor-
nais, revistas, historias, romances, sinalizagdes publicas e avisos, etc.);

vi) utilizando programas de computador, CD-ROM, etc.;

vii) participando em linha e fora de linha em conferéncias assistidas por
computador;

viii) participando em cursos sobre outros assuntos curriculares que empre-
guem a L2 como meio de formacao;

b) por exposicdo directa a enunciados orais e textos escritos especialmente
seleccionados (p. ex.: progressivos) em L2 (‘informacé&o/input inteligivel’);

C) por participacdo directa em interaccdo comunicativa auténtica em L2, p. ex.:
como parceiro de uma conversa com um interlocutor competente;

d) por participagédo directa em tarefas especialmente concebidas e construi-
das em L2 (‘resultado/output inteligivel’);

e) de forma autodidéctica, por estudo (orientado) feito por si proprio, perse-
guindo objectivos negociados e autodirigidos e utilizando os meios de for-
mac&o disponiveis;

f) por combinacdo de apresentagdes, explicacOes, repeticdo de exercicios
(drill) e actividades de exploragdo, mas usando a L1 como lingua de gestdo
das actividades da sala de aula, das explicacdes, etc.;

g) por combinagdo de actividades, como em f), mas usando em todos 0s
momentos da aula apenas a L2;

h) por combinacéo de algumas das actividades acima referidas, comegando
talvez com f), mas progressivamente reduzindo o uso de L1 e incluindo
mais tarefas e textos auténticos, falados e escritos e aumentando a compo-
nente de autonomia no estudo;

i) por combinacdo do que foi referido acima com a planifica¢do individual e
de grupo, a implementacdo e a avaliagdo das actividades da aula com o
apoio do professor, negociando a interac¢do para satisfazer as diferentes
necessidades do aprendente, etc.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e explicitar que abordagem seguem,
regra geral, quer seja uma das acima mencionadas, quer seja outra qualquer.

6.4.2. Deverao fazer-se algumas consideracfes sobre os papéis relativos dos profes-
sores, dos aprendentes e dos suportes.

6.4.2.1. Que porg¢des do tempo de aula devem ser (espera-se que sejam) gastas:

a) na exposicao, explicacdo, etc., do professor a toda a turma.
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b) com toda a turma, nas sessdes de perguntas/respostas (distinguindo entre
perguntas referenciais, de informacao e de testagem).

¢) no trabalho de pares ou de grupo.

d) no trabalho individual.

6.4.2.2. Os professores devem compreender que as suas acgoes, reflexo das suas
atitudes e das suas capacidades, constituem uma parte importante do ambiente
da aprendizagem/aquisicdo de uma lingua. Os professores apresentam papéis-
-modelo que os estudantes poderdo seguir no uso futuro da lingua e nas suas pra-
ticas como futuros professores. Que importancia dao:

a) as suas capacidades para ensinar?

b) as suas capacidades de gestdo da sala de aula?

¢) a sua capacidade de fazer pesquisa e de reflectir sobre a experiéncia?

d) ao seu estilo de ensino?

e) a sua compreensdo e a sua capacidade de lidar com os testes e a avaliacdo?

f) ao seu conhecimento e a sua capacidade para ensinar aspectos sociocultu-
rais?

g) as suas atitudes e capacidades interculturais?

h) ao seu conhecimento e a sua capacidade para desenvolver nos estudantes
a sua apreciacdo estética da literatura?

i) a sua capacidade para individualizar o ensino em turmas com diversos
tipos de aprendentes e de capacidades?

Qual é a melhor maneira para desenvolver as qualidades e capacidades mais
relevantes?
Durante o trabalho de grupo ou de pares, o professor devera:

a) apenas supervisionar e manter a ordem?

b) circular para ajudar na execucéo do trabalho?

¢) estar disponivel para o trabalho individual?

d) adoptar o papel de facilitador e de supervisor, aceitando e reagindo as
observagdes dos alunos sobre a sua aprendizagem e coordenando as acti-
vidades dos estudantes para além de controlar e de aconselhar?

6.4.2.3. Podemos esperar ou exigir que os aprendentes:

a) sigam, de maneira ordenada e disciplinada, todas as directivas do professor
e somente essas, falando apenas quando solicitados?

b) participem activamente no processo de aprendizagem, em colaboragao
com o professor e 0s outros estudantes, a fim de chegarem a acordo sobre
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objectivos e métodos, aceitando compromissos e participando em activi-
dades de avaliagdo e de ensino matuos, de modo a progredirem de forma
regular em direcgdo a uma maior autonomia?

¢) trabalhem de maneira independente, com a ajuda de materiais de auto-
-aprendizagem, incluindo os de auto-avaliacao?

d) compitam uns com os outros?

6.4.2.4. Que uso deve ser feito dos suportes técnicos (cassetes-audio e video, com-
putador, etc.)?
a) nenhum;
b) para demonstracdes na turma, para repeticoes, etc.;
¢) para um laboratério multimédia;
d) para um ensino individualizado autodirigido;
e) como base para trabalho de grupo (discussao, negociagdo, jogos cooperati-
VOs e competitivos, etc.);
f) para uma rede escolar informatizada e internacional aberta a escolas, a tur-
mas e a individuos.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

— as responsabilidades e os papéis relativos dos professores e dos aprendentes na organizagao,
na gestéo, na condugdo e na avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem;

— 0 Us0 que é feito dos suportes técnicos.

6.4.3. Que papel devem ter 0s textos no ensino e na aprendizagem das linguas?

6.4.3.1. De que modo se espera ou se exige que 0s aprendentes aprendam a partir
de textos orais e escritos (ver Seccdo 4.6.)?

a) pela simples exposicao;

b) pela simples exposicdo, mas certificando-se de que o novo material é inte-
ligivel por inferéncia a partir do contexto verbal, do suporte visual, etc.;

¢) pela exposicédo ao texto, com uma compreensdo controlada e assistida por
questdes e respostas em L2, por questdes de escolha multipla, pela relacdo
texto/imagem, etc.;

d) como c¢), mas com um ou mais dos seguintes aspectos:
testes de compreensdo em L1;
explicacbes em L1;
explicac@es (incluindo qualquer traducéo ad hoc necessaria) em L2;
traducdo sistematica em L1 pelos alunos ou estudantes;
actividades prévias de compreenséo do oral e/ou actividades de compreen-
sdo em grupo, actividades prévias de compreensao escrita, etc.
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6.4.3.2. Até que ponto os textos escritos ou orais, apresentados aos alunos,
devem ser:

a) ‘auténticos’, ou seja, produzidos para fins comunicativos e ndo para o
ensino da lingua, como p. ex.:

- textos auténticos ndo modificados que o aprendente encontra no decurso
da sua experiéncia directa de uso da lingua (jornais diarios, revistas,
emissoes de radio, etc.);

- textos auténticos seleccionados, classificados por grau de dificuldade
e/ou parcialmente modificados, de modo a ter em conta a experiéncia, 0s
interesses e as caracteristicas do aprendente.

b) concebidos especificamente como material para o ensino da lingua? P. ex.:

— textos concebidos para parecerem textos auténticos como em (ii) acima
mencionado (p. ex.. materiais de compreensdo do oral especialmente
escritos para este fim e gravados por actores);

— textos elaborados para apresentarem exemplos contextualizados do con-
teudo linguistico a ensinar (p. ex.: numa dada unidade do curso), frases
isoladas para fazer exercicios (fonéticos, gramaticais, etc.);

— instru¢es no manual e explicagdes, etc., itens dos testes e dos exames,
a lingua usada pelo professor na sala de aula (instrugdes, explicacdes,
organizacdo da sala de aula, etc.). Pode considerar-se estes ultimos como
tipos de textos especiais. Serd que sdo ‘amigaveis’ para o aprendente?
Que atencdo é dada ao conteudo, a formulacdo e a apresentacdo para
garantir que o sejam?

6.4.3.3. Até que ponto os aprendentes devem ndo sé processar, mas também pro-
duzir textos? Pode ser:

a) na oralidade:
— textos escritos lidos em voz alta;
- respostas orais para as perguntas dos exercicios;
- reproducdo de textos memorizados (pecas de teatro, poemas, etc.);
— exercicios em trabalho de par ou de grupo;
— participagdo nas discussdes formais e informais;
- conversagdo livre (na sala de aula ou durante as trocas entre os alunos);
- apresentacoes;
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b) na escrita:
- ditado;
— exercicios escritos;
— composigoes;
— traducdes;
- relatdrios escritos;
— trabalho de projecto;
- cartas para correspondentes;
- participa¢do numa rede de intercambio escolar através de fax ou de cor-
reio electrénico.

6.4.3.4. Nos modos receptivo, produtivo e interactivo, até que ponto se pode
esperar ou ajudar os aprendentes a distinguir diferentes tipos de textos e a desen-
volver diferentes maneiras de ouvir, ler, falar e escrever, actuando tanto individual-
mente como membros de um grupo (p. ex.: partilhando ideias e interpreta¢es no
decurso da compreensao e da formulacéo)?

Os utilizadores do QECR podem querer considerar e, sempre que apropriado, explicitar o
lugar dos textos (orais e escritos) no programa de ensino/aprendizagem e as actividades de
exploragdo p. ex.:

— 05 principios segundo 0s quais 0s textos sdo seleccionados, adaptados ou produzidos, orga-

nizados e apresentados;

— se 05 textos estdo organizados em funcéo do grau de dificuldade;

— s a) se espera que 0s aprendentes distingam diferentes tipos de textos e desenvolvam dife-
rentes estilos de leitura e de compreenséo do oral adequados ao tipo de texto e que ougam
ou leiam de forma a identificar pormenores ou a obter ideias gerais, aspectos especificos,
etc., e b) se 0s ajuda a fazé-lo.

6.4.4. Em que medida se deve esperar ou exigir que os aprendentes aprendam
com as tarefas e as actividades (ver seccoes 4.3. e 4.4.):

a) pela simples participa¢do em actividades espontaneas?

b) pela simples participacdo em tarefas e actividades planificadas em termos
de tipos, finalidades, input, produtos, papéis dos participantes e activida-
des, etc.?

¢) pela participacdo ndo so6 na tarefa, mas também na sua preparac¢do, analise
e avaliagdo;

d) como c¢), mas acompanhada de uma tomada de consciéncia explicita sobre
0s objectivos, a natureza e a estrutura das tarefas, os requisitos para 0s
papéis dos participantes, etc.?
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6.4.5. O desenvolvimento da capacidade do aprendente para usar estratégias comu-
nicativas (ver sec¢do 4.4.) devera ser:

a) considerado como transferivel ou facilitado a partir do uso da L1 do apren-
dente;

b) criando situagdes e tarefas (p. ex.: dramatizagdes e simulagbes) que exijam
operagdes estratégicas de planificacdo, de execucdo, de avaliacao e de
remediacéo;

¢) como b), mas usando técnicas de tomada de consciéncia (p. ex.: gravagao
de dramatizac6es e de simulagdes);

d) como b), mas encorajando o aprendente a dar atencdo a procedimentos
estratégicos explicitos e a segui-los a medida que for necessario ou exi-
gindo mesmo que o fagam.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar o
lugar das actividades, das tarefas e das estratégias no seu programa de ensino/aprendizagem da
lingua.

6.4.6. As competéncias gerais (ver sec¢do 5.1.) podem ser desenvolvidas de varias
maneiras.

6.4.6.1. No que respeita ao conhecimento do mundo, a aprendizagem de uma
nova lingua ndo significa que se parta do nada. Uma grande parte, se ndo mesmo
a maior parte do conhecimento de que precisamos, pode ser tomada como certa.
No entanto, ndo se trata apenas de aprender palavras novas para ideias velhas,
apesar de ser extraordinario que o QECR, com as nog¢des gerais e especificas pro-
postas no Threshold Level, se tenha revelado apropriado e adequado para vinte lin-
guas europeias pertencendo a diferentes familias linguisticas. E necessario bom
senso para se opinar sobre questdes como: Serd que a lingua que se vai ensinar
ou testar pressupde um conhecimento do mundo que ultrapassa, na verdade, o
grau de maturidade dos aprendentes ou esta fora da sua experiéncia de adultos?
Se for este 0 caso, ndo se pode tomar como certo esse conhecimento. N&o se deve
evitar a questdo; no caso de se usar uma lingua estrangeira (ndo materna) como
lingua de instrucdo nas escolas ou nas universidades (como, na verdade, na edu-
cacdo da lingua materna) tanto os contetidos como a lingua sao novos. No pas-
sado, muitos manuais de lingua como, por exemplo, o Orbis pictus do célebre
Comenius, educador checo do século XVII, tentaram estruturar explicitamente o
ensino da lingua de modo a dar aos jovens uma visdo estruturada do mundo.
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6.4.6.2. A posi¢ao relativamente ao desenvolvimento do conhecimento sociocul-
tural e das capacidades interculturais é um tanto diferente. Em alguns aspectos,
0S povos europeus parecem partilhar uma mesma cultura. Noutros aspectos, ha
uma diversidade consideravel ndo apenas entre paises, mas também entre
regides, classes, comunidades étnicas, géneros, etc. E, pois, necessario examinar
com precaucdo a representacdo da cultura-alvo e a escolha do grupo ou dos grupos
sociais sobre os quais se centrara a atengdo. Sera que héa lugar para os estereoti-
pos pitorescos, geralmente arcaicos e folcléricos e parecidos com aqueles que
encontramos nos livros ilustrados para criangas (as socas e 0s moinhos holande-
ses, as casas de campo inglesas com telhado de colmo e roseiras & porta)? Eles
captam a nossa imaginagdo e podem ser particularmente motivantes para as cri-
ancas mais novas. Correspondem frequentemente, de uma maneira ou outra, a
imagem que o pais em causa tem de si mesmo, sendo salvaguardados e promovi-
dos em festivais. Podem, por isso, ser apresentados nesta perspectiva. Mas nao
tém nada que ver com a vida quotidiana da maioria da populagdo. E, por isso,
necessario encontrar um equilibrio em fungdo dos objectivos educativos para
desenvolver a competéncia pluricultural dos aprendentes.

6.4.6.3. Como se devem entdo tratar as competéncias, ndo especificamente lin-
guisticas, num curso de lingua?

a) considerando que elas ja existem ou que sdo desenvolvidas, dessa forma,
noutro local (p. ex.: noutras disciplinas ensinadas em L1) que sdo conside-
radas adquiridas em L2;

b) tratando-as a medida que os problemas vao surgindo;

¢) seleccionando ou produzindo textos que ilustrem novas questdes e novas
areas do conhecimento;

d) através de cursos especiais ou de manuais que tratam areas particulares
(Landeskunde, civilizagdo, etc.), i) em L1, ii) em L2;

e) através de uma componente intercultural concebida para despertar a
tomada de consciéncia dos conhecimentos de base relevantes dos apren-
dentes e dos falantes nativos em termos socioculturais, de experiéncia e
cognitivos;

f) através de dramatizacGes e de simulagdes;

g) através da utilizacdo de L2 como lingua de ensino de outras disciplinas;

h) pelo contacto directo com falantes nativos e com textos auténticos.

6.4.6.4. Relativamente a competéncia existencial, os tracos de personalidade, as
motivagdes, as atitudes, as crengas do aprendente, etc. (ver sec¢do 5.1.3.) podem ser:

a) ignorados, sendo preocupacdo apenas do aprendente;
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b) tomados em consideracdo no planeamento e no controlo do processo de
aprendizagem;
¢) incluidos como um objectivo do programa de aprendizagem.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

—0S meios acima apresentados (ou outros) que usam para desenvolver as competéncias
gerais;

—as diferencas que surgem se as capacidades praticas forem a) abordadas como temas,
b) exercitadas, ¢) demonstradas através de actos acompanhados de uso da lingua, ou
d) ensinadas, usando a lingua-alvo como lingua de ensino.

6.4.6.5. No que diz respeito a capacidade para aprender, espera-se/exige-se que
os aprendentes desenvolvam as suas capacidades de estudo e as suas capacidades heuris-
ticas e aceitem a responsabilidade pela sua prépria aprendizagem (ver sec¢do 5.1.4.):

a) apenas como um ‘beneficio’ de ensino e aprendizagem, sem nenhum pla-
neamento ou disposicao especial;

b) transferindo progressivamente a responsabilidade da aprendizagem do
professor para os alunos/estudantes e encorajando-os a reflectir sobre a
sua aprendizagem e a partilhar a sua experiéncia com outros aprendentes;

¢) elevando sistematicamente o grau de consciéncia que os aprendentes tém
do processo de ensino/aprendizagem em que participam;

d) convidando os aprendentes a participar na experimentacdo de diferentes
op¢des metodoldgicas;

e) conseguindo que os aprendentes identifiguem o seu proprio estilo cogni-
tivo e desenvolvam, consequentemente, as suas proprias estratégias de
aprendizagem.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
as medidas que tomam para promover o desenvolvimento dos alunos e dos estudantes como
aprendentes e utilizadores autdnomos e responsaveis.

6.4.7. O desenvolvimento das competéncias linguisticas € um aspecto central e
indispensavel da aprendizagem de uma lingua. Como é que se poderé facilitar
esse desenvolvimento no que respeita ao vocabulario, & gramatica, a pronudncia e
a ortografia?

6.4.7.1. De que modo devemos esperar ou exigir que os aprendentes desenvol-
vam o seu vocabulario?
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a) pela simples exposicao as palavras e expressdes fixas usadas nos textos
auténticos orais e escritos;

b) pela deducédo ou pela utilizagdo de um dicionario, etc., consultado-o de
acordo com as necessidades surgidas durante as tarefas e as actividades;

¢) pela apresentacao das palavras em contexto, por exemplo, nos textos dos
manuais escolares e na sua utilizacdo subsequente através de exercicios,
de actividades de exploracéo, etc.;

d) pela apresentacdo das palavras acompanhada de auxiliares visuais (ima-
gens, gestos e mimica, ac¢des correspondentes, objectos diversos, etc.);

e) pela memorizacéo de listas de palavras, etc., com a traducéo correspondente;

f) pela exploragdo de campos semanticos e pela construcdo de “mapas men-
tais”;

g) pela préatica do uso de dicionarios monolingues e bilingues, thesauri e de
outras obras de referéncia;

h) pela explicacdo do funcionamento da estrutura lexical e consequente apli-
cacdo (p. ex.: derivagdo, composicdo, sinonimia, antonimia, palavras com-
postas, combinatérias, expressdes idiomaticas, etc.);

i) por um estudo mais ou menos sistematico da distribuicdo dos elementos
lexicais em L1 e L2 (semantica contrastiva).

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
0 modo como o vocabulario (sentido e forma) sera apresentado e aprendido pelos alunos e estu-
dantes.

6.4.7.2. A quantidade, &mbito e controlo do vocabulério sdo parametros essenciais da
aquisi¢do da lingua e, consequentemente, da avaliacdo da proficiéncia em lingua
do aprendente e da planificacdo do ensino e da aprendizagem da lingua.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que apropriado, explicitar em

relagdo ao aprendente:

—a quantidade de vocabulario (ou seja, 0 nimero de palavras e de expressdes fixas) que
ele terd necessidade de dominar/estara preparado para dominar/Ihe sera exigido que
domine;

—a extensdo de vocabulario (ou seja 0s dominios, os temas, etc., abrangidos) que ele terd
necessidade de dominar/estara preparado para dominar/lhe sera exigido que domine;

-0 tipo de controlo sobre o vocabuldrio que ele terd necessidade de exercer/estara prepa-
rado para exercer/lhe sera exigido que exerca;

— 0 tipo de distingo feita, se for esse 0 caso, entre a aprendizagem para 0 reconhecimento e a
compreenséo e entre a aprendizagem para a memorizagéo e a produgdo;

— 0 uso feito de técnicas de inferéncia e 0 modo como é promovido o seu desenvolvimento.
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6.4.7.3. Seleccdo lexical

Os autores de exames e de materiais pedagdgicos sdo obrigados a escolher
as palavras a incluir. Os autores de programas e de curriculos ndo sao obrigados a
fazé-lo, mas podem querer fornecer linhas de orientacdo no interesse da transpa-
réncia e da coeréncia das instrucdes oficiais. H4 um certo nimero de opgdes:

= escolher palavras-chave e expressdes a) nas areas tematicas exigidas para reali-
zar as tarefas comunicativas relevantes para as necessidades dos aprendentes,
b) que concretizam a diferenca cultural e/ou as crengas e os valores significati-
vos partilhados pelo grupo ou grupos sociais e cuja lingua esté a ser estudada;

= seguir os principios estatistico-lexicais, escolhendo as palavras com a maior
frequéncia num corpus grande ou em dominios tematicos reduzidos;

« seleccionar textos orais e escritos (auténticos) e aprender quaisquer pala-
vras que eles tenham;

= ndo planear o desenvolvimento do vocabulario, mas permitir que se desen-
volva organicamente como resposta ao pedido do aprendente, quando este
realiza as tarefas comunicativas.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
0s principios que presidiram & selecdo lexical.

6.4.7.4. A competéncia gramatical, ou a capacidade para organizar frases para trans-
mitir sentido, esta nitidamente no centro da competéncia comunicativa; a maioria
(ainda que ndo todos) daqueles que se interessam pelo planeamento, pelo ensino e
pela testagem das linguas presta particular atencdo a gestdo do processo de aprendi-
zagem para 0 conseguir. Isto envolve, geralmente, seleccdo, ordenacéo, apresentacdo
passo-a-passo e pratica do material novo, comecando pelas frases simples, constitui-
das por oracoes simples e cujos sintagmas constituintes sao representados por pala-
vras simples (p. ex.: O Jodo esta feliz) e terminando com frases multi-oracionais comple-
xas — cujo nimero, comprimento e estrutura sdo evidentemente ilimitados. E claro
que isto ndo obsta a que, desde muito cedo, se introduza material complexo em ter-
mos de analise, desde que apresentado como expressdes fixas (p. ex.: um item voca-
bular) ou como uma estrutura para insercdo de um elemento (p. ex.: Por favor, sera que
me podia dar...) ou como palavras de uma can¢o aprendidas globalmente (p. ex.: O Rosa
arrendonda a saia,/0 Rosa arredonda-a bem,/0 Rosa arrendonda a saia,/olha a saia que ela tem).

6.4.7.5. A complexidade inerente a sintaxe nao deve ser o Gnico principio de pro-
gressao a considerar:

1. A produtividade comunicativa das categorias gramaticais deve ser tomada em
consideragdo, ou seja, 0 seu papel como representantes das nogdes gerais.
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Por exemplo, deverdo os aprendentes seguir uma progressao que 0s deixe
incapazes de contar um acontecimento passado, apos dois anos de estudo?

2. Os factores contrastivos sdo de grande importancia para a avaliagdo da carga
de aprendizagem e, consequentemente, para a rentabilidade das progressoes
concorrentes. Por exemplo, as frases subordinadas em alemao, relativamente
a ordem das palavras, colocam mais problemas aos alunos ingleses e france-
ses que aos alunos holandeses. No entanto, falantes de linguas proximas
como, por exemplo, alemao/holandés, checo/eslovaco, ou espanhol/portu-
gués, podem ser tentados a fazer uma traducdo mecanica palavra a palavra.

3. O discurso oral auténtico e os textos escritos podem, em certa medida, ser
ordenados em func¢do da dificuldade gramatical. Mas é provavel que apre-
sentem ao aprendente novas estruturas e talvez novas categorias. Os
aprendentes mais experientes podem mesmo adquiri-las e usa-las antes de
outras que parecem mais bésicas.

4. A ordem ‘natural’ de aquisi¢do da lingua materna (L1), observada no
desenvolvimento da linguagem das crian¢as, pode talvez também ser
tomada em consideracdo no planeamento de um programa de L2.

O Quadro de Referéncia ndo pode substituir as gramaticas de referéncia, nem
fornecer uma progressao rigorosa (embora o agrupamento dos aprendentes de
acordo com o seu nivel pressuponha uma selec¢do e, por isso, uma progressao
em termos globais), mas fornece um Quadro que permite aos profissionais dar a
conhecer as suas decisodes.

6.4.7.6. Considera-se geralmente a frase como o0 dominio da descri¢do gramatical.
No entanto, certas relacfes transfrasticas (p. ex.: a anafora, 0s pronomes e 0s
adveérbios de frase) podem ser tratadas como fazendo parte mais da competéncia
linguistica do que da competéncia pragmatica (p. ex.: Né&o esperdvamos nada que 0
Jodo chumbasse no exame de inglés. No entanto, ele chumbou.)

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

—a base de seleccdo e ordenacdo dos elementos gramaticais, das categorias, das estruturas,
das operacdes e das relages;

— como é que o sentido é transmitido aos aprendentes;

— 0 papel da gramatica contrastiva no ensino e aprendizagem das linguas;

— a importancia relativa dada a amplitude, a fluéncia e a correccdo da lingua utilizada em
relacdo a construcdo gramatical das frases;

—em que medida devemos tornar os aprendentes conscientes da gramatica de a) a lingua
materna, b) a lingua-alvo, ¢) as suas relagdes contrastivas.
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6.4.7.7. Podemos esperar ou exigir que os aprendentes desenvolvam a sua compe-
téncia gramatical:

a) de modo indutivo, através da exposi¢do a novas questdes gramaticais, tal
como surge nos documentos auténticos;

b) de modo indutivo, através da incorporacdo de novos elementos gramaticais,
categorias, classes, estruturas, regras, etc., nos textos produzidos especial-
mente para demonstrar a sua forma, a sua funcéo e o seu significado;

¢) como b), mas com recurso posterior a explicacdes e exercicios formais;

d) pela apresentacdo de paradigmas formais, quadros estruturais, etc., segui-
dos de explica¢des metalinguisticas em L2 ou L1 e de exercicios formais;

e) pelo esclarecimento e, quando necessario, pela reformulacao das hipéte-
ses dos aprendentes, etc.

6.4.7.8. Se forem utilizados exercicios formais, podem ser usados 0s tipos seguintes:

a) textos para preenchimento de espagos;

b) construcdo de frases a partir de um modelo dado;

¢) escolha multipla;

d) exercicios de substituicio numa mesma categoria (p. ex.: singular/plural,
presente/passado, activa/passiva, etc.);

e) combinacdo de frases (p. ex.. oracOes relativas, adverbiais e nominais, etc.);

f) traducdo de frases de L1 para L2;

g) perguntas/respostas envolvendo o uso de determinadas estruturas;

h) exercicios de desenvolvimento da fluéncia linguistica centrados na gramatica.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar;

— como € que a estrutura gramatical é a) analisada, ordenada e apresentada aos aprenden-
tes e b) dominada pelos aprendentes;

— como e segundo que principios é que o significado lexical, gramatical e pragmatico em L2
¢ transmitido aos aprendentes e como é posto em evidéncia por estes, p. ex.: pela tradugéo
de/para L1; pela definicdo em L2, explicagdo, etc.; pela utilizacdo de contexto.

6.4.7.9. Pronlncia

De que modo se espera ou se exige que os aprendentes desenvolvam a sua

capacidade para pronunciar uma lingua?
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i) de gravagdes audio de falantes nativos;
iii) de gravacOes video de falantes nativos;

¢) por um trabalho individualizado em laboratério de linguas;

d) pela leitura fonética, em voz alta, de textos aferidos;

e) pelo treino do ouvido e exercicios fonéticos;

f) como d) e €), mas com o apoio de textos com transcri¢do fonética;

g) por um treino fonético explicito (ver sec¢do 5.2.1.4.);

h) pela aprendizagem das convencGes ortoépicas (ou seja, a pronuncia de
grafias diferentes);

i) pela combinagdo das praticas acima apresentadas.

6.4.7.10. Ortografia

De que modo se espera ou se exige que os aprendentes desenvolvam a sua
capacidade para dominar o sistema escrito de uma lingua?

a) pela simples transferéncia da L1;

b) pela exposicao a textos escritos auténticos:
i) impressos;
i) dactilografados;
iii) escritos a mao;

¢) pela memorizagdo do alfabeto em questdo e dos respectivos valores fonéti-
cos (p. ex.: escrita latina, cirilica ou grega quando é usada outra para a L1),
juntamente com as marcas diacriticas e de pontuac&o;

d) pela prética da escrita cursiva (incluindo as escritas cirilica ou gotica, etc.) e
pelo conhecimento das convengdes nacionais caracteristicas do manuscrito;

e) pela memorizacdo da forma das palavras (individualmente ou aplicando
regras de ortografia), assim como das regras de pontuagao;

f) pela prética do ditado.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, sempre que seja apropriado, explicitar
como é que as formas ortograficas e fonéticas das palavras, das frases, etc., sdo transmitidas aos
aprendentes e como é que eles as dominam.

6.4.8. Poder-se-a considerar que o desenvolvimento da competéncia sociolinguis-
tica do aprendente (ver seccdo 5.2.2.) é transferivel ou facilitado a partir da expe-
riéncia que o aprendente tem da vida social:

a) pela exposicdo a uma lingua auténtica que € utilizada de maneira apropriada
no seu quadro social?
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b) pela selec¢do ou pela producdo de textos que exemplifiqguem os contrastes
sociolinguisticos entre a sociedade de origem e a sociedade-alvo?

¢) chamando a atencdo para os contrastes sociolinguisticos, quando surgem,
explicando-os e discutindo-0s?

d) esperando que os erros sejam cometidos, assinalando-os para os analisar,
para os explicar e indicar o uso correcto?

e) como parte do ensino explicito da componente sociocultural no estudo de
uma lingua viva?

6.4.9. Serd que o desenvolvimento das competéncias pragmaticas do aprendente
(ver secgdo 5.2.3.) pode ser:

a) considerado como transferivel ou facilitado a partir da educacéo e da expe-
riéncia geral na lingua materna (L1)?

b) feito aumentando progressivamente a complexidade da estrutura do dis-
curso e a extensdo funcional dos textos apresentados ao aprendente?

¢) feito exigindo que o aprendente produza textos de complexidade crescente
ou traduzindo da L1 para a L2?

d) feito estabelecendo tarefas que exijam um a@mbito funcional mais vasto e a
adeséo aos modelos de troca verbal?

e) feito por uma tomada de consciéncia (anélise, explicacdo, terminologia,
etc.) para além das actividades praticas?

f) feito por um ensino explicito e uma pratica de funcdes, de modelos de
troca verbal e de estrutura do discurso?

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

—em que medida se pode considerar que as competéncias sociolinguisticas e pragmaticas
estdo adquiridas ou se devem desenvolver naturalmente;

— que métodos e técnicas devem ser usados para facilitar o seu desenvolvimento, sempre que
seja necessario ou aconselhavel fazé-lo.

6.5. Erros e falhas

Os erros devem-se a uma ‘interlingua’, uma representacédo distorcida ou simpli-
ficada da competéncia-alvo. Quando o aprendente comete erros, o seu desempe-
nho (performance) esta de acordo com a sua competéncia, tendo desenvolvido
caracteristicas diferentes das normas da L2. As falhas, por seu lado, ocorrem no
desempenho, quando o utilizador/aprendente é incapaz de pdr em prética correc-
tamente as suas competéncias, como pode ser o caso de um falante nativo.
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6.5.1. Diferentes atitudes sdo possiveis face aos erros do aprendente, p. ex.:

a) os erros e as falhas séo a prova do fracasso da aprendizagem;

b) os erros e as falhas sdo a prova da ineficacia do ensino;

¢) os erros e as falhas sdo a prova da vontade que o aprendente tem em
comunicar, apesar dos riscos;

d) os erros sdo inevitaveis; sdo o produto transitorio do desenvolvimento de
uma interlingua. As falhas s&o inevitaveis em todos os usos de uma lingua,
incluindo os do falante nativo.

6.5.2. As atitudes que se tomam em relacdo as falhas e aos erros do aprendente
podem ser:

a) todos os erros e falhas devem ser imediatamente corrigidos pelo professor;

b) a correc¢do mutua imediata deve ser sistematicamente encorajada para
fazer desaparecer os erros;

¢) todos os erros devem ser anotados e corrigidos quando nédo interferem
com a comunicacao (p. ex.. separando o0 objectivo da correccdo do objec-
tivo da fluéncia);

d) os erros nao devem ser apenas corrigidos, mas também analisados e expli-
cados em tempo oportuno;

e) as falhas que sdo meros lapsos devem ser ignoradas, mas 0s erros sistema-
ticos devem ser erradicados;

f) os erros s6 devem ser corrigidos se interferirem com a comunicag&o;

g) os erros devem ser vistos como “uma interlingua transitoria” e ignorados.

6.5.3. O que se pode fazer da observacéo e da analise dos erros do aprendente:

a) no planeamento do ensino e da aprendizagem numa base individual ou de
grupo?
b) no planeamento do curso e na produgdo de materiais?
¢) na avaliacdo do ensino e da aprendizagem, p. ex.:
e serd que os estudantes sdo essencialmente avaliados em fun¢do dos
erros e falhas cometidas na realizacdo do conjunto das tarefas?
« se ndo for esse 0 caso, que outros critérios de realizacdo linguistica sdo
utilizados?
« qual é o peso dos erros e das falhas e quais os critérios utilizados?
» que importancia relativa é dada aos erros e falhas de:
- prondncia;
- ortografia;
— vocabulério;
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- morfologia;

- sintaxe;

— USO;

- conteudo sociocultural.

Os utilizadores do Quadro podem querer considerar e, quando for apropriado, explicitar a
sua atitude e as medidas que tomam face aos erros e as falhas dos aprendentes e se aplicam os
mesmos critérios ou critérios diferentes em erros e falhas de:

— ordem fonética;

— ordem ortografica;

— ordem lexical;

— ordem morfolégica;

— ordem sintActica;

— ordem sociolinguistica e sociocultural;

— ordem pragmatica.
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7. As tarefas e o seu papel no ensino das linguas

7.1. Descrigéo das tarefas

As tarefas sdo uma caracteristica da vida quotidiana nos dominios privado,
publico, educativo ou profissional. A execucdo de uma tarefa por um individuo
envolve a activacdo estratégica de competéncias especificas, de modo a realizar
um conjunto de acg¢@es significativas num determinado dominio, com uma finali-
dade claramente definida e um produto (output) especifico (ver seccdo 4.1.). A
natureza das tarefas pode ser extremamente variada, podendo envolver um maior
ou menor nimero de actividades linguisticas, p. ex.: criativas (como a pintura, a
escrita criativa), baseadas nas capacidades (como reparar ou montar alguma
coisa), resolucdo de problemas (puzzles, palavras cruzadas), transacgoes rotineiras,
interpretacdo de um papel numa peca, participacdo numa discussao, apresenta-
¢do de uma exposicéo, planificacdo de um projecto, leitura de e resposta a uma
mensagem (de correio electronico), etc. Uma mensagem pode ser muito simples
ou extremamente complexa (por ex.: 0 estudo de um certo nimero de planos e de
instrucbes para montar um aparelho complicado e desconhecido). O nimero de
etapas ou de tarefas intermediarias pode ser maior ou menor, tornando-se, por
isso, dificil definir os limites de qualquer tarefa.

A comunicacgdo é parte integrante das tarefas, envolvendo-se os participantes
na interacc¢do, na producéo, na recepgdo ou na mediacdo, ou combinando duas ou
mais destas actividades, p. ex.: a interac¢do com um funcionério de um servigo
publico e o preenchimento de um formulario; a leitura de um relatério e a discus-
sdo com os colegas para chegar a uma deciséo sobre um projecto; o respeito
pelas instrucBes escritas quando se estd a montar alguma coisa e, no caso de um
observador/ajudante estar presente, pedido de ajuda ou descri¢do/elaboragéo de
comentarios sobre o processo; a preparagao (por escrito) e a apresentacdo de uma
conferéncia; a interpretacdo informal para um visitante, etc.

Tarefas do mesmo tipo constituem a unidade central de numerosos progra-
mas, manuais escolares, experiéncias de aprendizagem na sala de aula e testes,
ainda que a sua forma possa ser diferente quando se trata de aprender ou de tes-
tar. Estas tarefas-‘alvo’ ou de ‘repeti¢cdo’, ou “proximas da vida real”, sdo escolhi-
das em funcéo das necessidades do aprendente fora da sala de aula quer se trate
dos dominios privado ou publico quer de necessidades mais especificas dos
dominios profissional ou educativo.

Outros tipos de tarefas ou actividades de natureza mais especificamente
‘pedagdgica’ baseiam-se na natureza social e interactiva e no caracter imediato da
situacdo da sala de aula. Os aprendentes participam nas actividades com “um faz
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de conta aceite voluntariamente” e aceitam o uso da lingua-alvo nas actividades
centradas no acesso ao significado, em vez do uso da lingua materna, mais facil e
mais natural. Estas tarefas de tipo pedagogico sdo bastante afastadas da vida real
e das necessidades dos aprendentes e visam desenvolver a competéncia comuni-
cativa, baseando-se no que se sabe ou que se cré saber sobre a aprendizagem em
geral e sobre as linguas em particular. As tarefas pedagdgicas comunicativas (ao
contréario dos exercicios que dao destaque especificamente a pratica descontextuali-
zada de formas) pretendem envolver activamente os aprendentes numa comunica-
cao real, sdo relevantes (aqui e agora no contexto formal de aprendizagem), sao
exigentes mas realizaveis (com manipulagao da tarefa, quando necessério) e apre-
sentam resultados identificaveis (e possivelmente outros, menos evidentes no
imediato). As tarefas deste tipo podem envolver tarefas (intermediarias) ‘metacog-
nitivas’, ou seja, a comunicacdo sobre a implementacdo da tarefa e a lingua usada
para a realizar. Incluem-se aqui as contribui¢fes do aprendente para a seleccéo, a
gestdo e a avaliacdo da tarefa, sendo que, no contexto de aprendizagem de uma
lingua, podem tornar-se parte integrante das tarefas em si.

As tarefas da sala de aula quer sejam ‘auténticas’, quer essencialmente ‘peda-
gbgicas’, sdo comunicativas, na medida em que exigem dos aprendentes que com-
preendam, negoceiem e exprimam sentido, de modo a atingir um objectivo comu-
nicativo. Numa tarefa comunicativa, a énfase é colocada sobre o resultado da
execucdo da tarefa, estando consequentemente o significado no centro do pro-
cesso, a medida que os aprendentes realizam as suas intengGes comunicativas.
No entanto, no caso das tarefas concebidas para o ensino e a aprendizagem da
lingua, o desempenho diz respeito tanto ao significado como ao modo como este
é compreendido, expresso e negociado. E necessario manter, de forma constante,
um equilibrio instavel entre a atengdo prestada ao sentido e a forma, a fluéncia e
a correccao, tanto na escolha geral, como na organizacdo das tarefas, de modo
que se facilite e se reconheca convenientemente tanto a realizagdo da tarefa como
a progressdo da aprendizagem.

7.2. Execucédo das tarefas

Quando se analisa a execu¢do de uma tarefa, em contexto pedagdgico, é
necessario tomar em consideracdo as competéncias do aprendente, as condi¢des
e as limitacBes especificas dessa tarefa (que podem ser manipuladas, modifi-
cando o seu nivel de dificuldade para a turma) e o efeito estratégico entre as com-
peténcias do aprendente e os parametros da tarefa na sua execugao.
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7.2.1. Competéncias

Qualquer tipo de tarefa requer que seja activado um conjunto de competén-
cias gerais apropriadas como, por exemplo, o conhecimento e a experiéncia do
mundo, 0 conhecimento sociocultural (sobre 0 modo de vida na comunidade-alvo
e as diferencas essenciais entre as préaticas, os valores e as crengas nesta comuni-
dade e na propria sociedade do aprendente), as capacidades interculturais (que
medeiam entre as duas culturas), a competéncia de aprendizagem e as capacida-
des praticas do quotidiano e da competéncia de realizacdo (ver seccdo 5.1.). De
modo a realizar uma tarefa comunicativa, quer seja em situacéo real quer em situa-
¢do de aprendizagem ou de avaliagdo, o utilizador/aprendente de uma lingua
apoia-se também nas competéncias comunicativas em lingua (conhecimento lin-
guistico, sociolinguistico e pragmatico, e capacidades — ver sec¢do 5.2.). Para além
disso, os tracos de personalidade e as atitudes individuais afectam a realizacdo da
tarefa por parte do aprendente.

A realizacdo de uma tarefa pode ser facilitada através da activacao prévia das
competéncias do aprendente. Por exemplo, na fase inicial da apresentacdo das
instrucOes ou da defini¢do dos objectivos, podem ser fornecidos os elementos lin-
guisticos necessarios ou fazer com que os aprendentes tomem deles consciéncia,
recorrendo ao conhecimento anterior e a experiéncia para activar 0s esquemas
(schemata) apropriados e encorajar o0 planeamento e a preparacéo da tarefa. Reduz-
-se, assim, 0 peso do processamento e do controlo durante a execucao da tarefa e
0 aprendente pode prestar mais atencdo aos contetidos imprevisiveis e/ou proble-
mas formais que surjam eventualmente, aumentando a possibilidade de a realizar
com éxito, tanto em termos quantitativos como em termos qualitativos.

7.2.2. Condigdes e limitagdes

Para além das competéncias e caracteristicas do aprendente/utilizador, o seu
desempenho pode ser afectado por determinadas condicGes e limitacdes ineren-
tes & propria tarefa e variaveis de tarefa para tarefa. Ambos, o professor e o autor
do manual, podem controlar um certo nimero de elementos de modo a aumentar
ou a diminuir o nivel de dificuldade de uma tarefa.

As tarefas de compreensdo podem ser concebidas de modo a que 0 mesmo input
possa estar disponivel para todos os aprendentes, podendo os produtos ser diferen-
tes, tanto quantitativamente (a quantidade de informacdo exigida) como qualitati-
vamente (o nivel de realizagdo esperado). Noutros casos, 0 texto que serve de input
pode conter diferentes quantidades de informacéao ou graus de complexidade cogni-
tiva e organizacional ou pode, ainda, disponibilizar ao aprendente diferentes tipos
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de suportes (visuais, palavras-chave, indicios, quadros, diagramas, etc.). O input
pode ser escolhido em fun¢do da sua relevancia para o aprendente (motivagdo),
ou por razdes externas a este. Um texto pode ser ouvido ou lido as vezes que
forem necessarias, ou apenas um numero limitado de vezes. O tipo de resposta
exigida pode ser muito simples (levantar o dedo) ou mais exigente (criar um texto
novo). No caso de tarefas de interaccdo ou de produgdo, as condicbes da realizacdo
podem ser manipuladas, de modo a tornar uma tarefa mais ou menos dificil,
fazendo variar, por exemplo, a duragdo da preparacao e da realiza¢do, a duragédo
da interac¢do ou da producdo, o grau de previsibilidade, 0 nimero e a natureza
dos suportes fornecidos, etc.

7.2.3. Estratégias

A realizacdo de uma tarefa € um processo complexo que envolve, por isso, a
articulagdo estratégica de uma vasta gama de factores que se relacionam com as
competéncias do aprendente e a natureza da tarefa. Para responder as exigéncias
da tarefa, o utilizador/aprendente activa as estratégias gerais e comunicativas
mais eficazes para a execucdo dessa mesma tarefa. O utilizador/aprendente
adapta, ajusta e filtra naturalmente os dados da tarefa, os objectivos, as condi-
¢Oes e as limitagdes, de modo a adapta-los aos seus proprios recursos, as suas
préprias finalidades e (na situacdo de aprendizagem de uma lingua) ao seu pro-
prio estilo de aprendizagem.

Para que uma tarefa comunicativa se realize com éxito, € necessario seleccio-
nar, equilibrar, activar e coordenar as componentes adequadas de todas as com-
peténcias necessarias para o planeamento, a execucdo, o controlo/avaliacdo e
(quando necessario) a remediacao da tarefa, a fim de realizar com éxito a intencéo
comunicativa. As estratégias (gerais e comunicativas) sdo um elo vital entre as
diferentes competéncias (inatas ou adquiridas) que o aprendente possui e a exe-
cucdo com éxito da tarefa (ver seccbes 4.4. e 4.5.)

7.3. A dificuldade da tarefa

Os individuos diferem consideravelmente na abordagem que fazem a mesma
tarefa. Como consequéncia, a dificuldade de uma determinada tarefa para qualquer
individuo e as estratégias que ele adopta para a realizar sdo o resultado da combi-
nacao de um certo nimero de factores que fazem parte das suas competéncias
(gerais e comunicativas) e das suas caracteristicas individuais, assim como das con-
dicBes especificas e das limitacbes em que a tarefa é levada a cabo. Por estas
razOes, torna-se dificil prever com exactidao o grau de dificuldade ou de facilidade
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de uma tarefa e, muito mais, fazer essa previsao, para cada um dos aprendentes.
Importa, por isso, considerar meios que introduzam a flexibilidade e a diferencia-
¢do na concepgdo e na implementacdo das tarefas.

Apesar dos problemas associados a determinacéo do grau de dificuldade de
uma tarefa, 0 uso eficaz das experiéncias de aprendizagem em sala de aula exige
uma abordagem coerente e baseada em principios para fazer a seleccéo e a orde-
nacdo das tarefas. Uma abordagem deste tipo devera ter em consideracdo tanto as
competéncias especificas do aprendente como os factores que afectam a dificul-
dade da tarefa e, por isso, deve manipular os seus parametros em fungéo das
necessidades e capacidades do aprendente.

Ao considerar-se o grau de dificuldade de uma tarefa, é necessario ter em
linha de conta:

 as competéncias e as caracteristicas do utilizador/aprendente, incluindo as
suas finalidades e os seus estilos de aprendizagem;

« as condicOes e limitagdes que, por parte do utilizador/aprendente, podem
afectar a realizacdo da tarefa e que, em contextos de aprendizagem, podem
ajustar-se de modo a acomodar as competéncias e caracteristicas do apren-
dente.

7.3.1. As competéncias e as caracteristicas do aprendente

As diferentes competéncias dos aprendentes estdo estreitamente relaciona-
das com as suas caracteristicas individuais de natureza cognitiva, afectiva e lin-
guistica, devendo, por isso, ser tidas em consideracdo quando se analisa a dificul-
dade potencial de uma dada tarefa para um determinado aprendente.

7.3.1.1. Factores cognitivos

A familiaridade da tarefa: a carga cognitiva pode ser reduzida e a execucdo da
tarefa facilitada pela maior ou menor familiaridade do aprendente com:

* 0 tipo de tarefa e as operacdes envolvidas;

* 0S subtemas ou temas;

« 0 tipo de texto, (género);

* 0 esquema interaccional (guides e estrutura) envolvido, uma vez que a dis-
ponibilidade dos esquemas ‘rotineiros’ ou inconscientes pode deixar o
aprendente mais livre para lidar com outros aspectos do desempenho, ou
para o ajudar na previsdo do contetdo e da organizagdo do texto;

« conhecimento necessario do conhecimento de base (assumido pelo falante
ou escritor);
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 conhecimento sociocultural, por ex.: conhecimento das normas sociais e
suas variagdes, convencdes sociais, formas linguisticas adequadas ao con-
texto, referéncias relativas a identidade nacional ou cultural, diferencas
notaveis entre a cultura do aprendente e a cultura-alvo (ver sec¢do 5.1.1.2.)
e consciéncia intercultural (ver 5.1.1.3.).

Capacidades: a realizacdo de uma tarefa depende, entre outros aspectos, da
capacidade do aprendente para exercer:

= as capacidades interpessoais e de organiza¢do necessarias para realizar as
diferentes etapas da tarefa;

» as capacidades e as estratégias que facilitam a realizacdo da tarefa, inclu-
indo ser capaz de ser bem sucedido quando os recursos linguisticos ndo
forem adequados, de descobrir sozinho, de planear e de controlar a realiza-
¢éo da tarefa;

* as capacidades interculturais (ver sec¢do 5.1.2.2.), incluindo a capacidade
para lidar com aquilo que € implicito no discurso dos falantes nativos.

Capacidade para lidar com as exigéncias de processamento: uma tarefa pode ser
mais ou menos dificil para o aprendente conforme a sua capacidade para:

e manipular as diferentes etapas ou “operagdes cognitivas” e a sua natureza
concreta ou abstracta;

* prestar atencdo as exigéncias de processamento da tarefa (sucessdo linear
de operaces) e a relagdo entre as diferentes etapas da tarefa (ou a combi-
nacédo de tarefas diferentes mas aparentadas).

7.3.1.2. Factores afectivos

Auto-estima: uma imagem positiva de si proprio e a auséncia de inibi¢des sdo
susceptiveis de contribuir para o éxito da execucdo de uma tarefa quando o apren-
dente tem a necessaria confianca em si préprio para a continuar; assumira, por
exemplo, o controlo da interaccdo, se for necessario (por ex.: intervindo para obter
esclarecimento, para verificar a compreenséo, para correr riscos, ou, no caso de
dificuldades de compreensdo, para continuar a ler e a ouvir e a fazer inferéncias,
etc.); o grau de inibi¢do pode depender da situacdo ou da tarefa.

Envolvimento e motivagio: E provavel que a execucdo de uma tarefa tenha mais
sucesso se 0 aprendente estiver muito empenhado. Um nivel elevado de motiva-
¢éo intrinseca para realizar uma tarefa — em virtude do interesse pela mesma, pela
sua pertinéncia, por exemplo, para as necessidades reais ou para a execucdo de
uma outra tarefa aparentada (interdependéncia das tarefas) — promovera um
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maior envolvimento por parte do aprendente; a motivagdo extrinseca pode também
desempenhar um papel importante, por exemplo, quando existirem presses
externas para completar a tarefa com éxito (por ex.: receber elogios ou ndo “perder
a face”, ou ainda por razdes de competicéo).

Estado geral: o desempenho é influenciado pelo estado fisico e emocional do
aprendente (um aprendente muito atento e tranquilo tem mais hipdteses de
aprender e de ser bem sucedido do que um aprendente cansado e ansioso).

Atitude: a dificuldade de uma tarefa que apresenta experiéncias e um conhe-
cimento sociocultural novo seré afectada, por exemplo, pelo interesse e pela aber-
tura do aprendente relativamente a diferenca; pela vontade de relativizar o seu
proprio ponto de vista cultural e o seu sistema de valores; pela vontade de assu-
mir o papel de “intermediario cultural” entre a sua propria cultura e a cultura
estrangeira e ainda pela vontade de resolver os mal-entendidos interculturais e os
conflitos.

7.3.1.3. Factores linguisticos

O nivel de desenvolvimento dos recursos linguisticos do aprendente deve ser
um dos factores essenciais a ser considerado na determinagdo da adequacdo de
uma determinada tarefa ou na manipulagéo dos seus parametros: nivel de conhe-
cimento e de dominio da gramatica, do vocabulario e da fonologia ou da ortogra-
fia exigidos para realizar a tarefa, ou seja, os recursos linguisticos, tais como a
amplitude, a correcgdo gramatical e lexical e os aspectos de uso da lingua, como a
fluéncia, a flexibilidade, a adequacéo e a correccao.

Uma tarefa pode ser simultaneamente complexa do ponto de vista linguistico
e simples no plano cognitivo ou vice-versa e, consequentemente, um factor pode
compensar o outro na selec¢do da tarefa para fins pedagogicos (embora uma res-
posta apropriada a uma tarefa exigente no plano cognitivo possa ser um desafio
do ponto de vista linguistico em contexto auténtico). Os aprendentes tém de
dominar o contetdo e a forma para executar uma tarefa; terdo mais disponibili-
dade para as operagdes cognitivas se nédo tiverem de consagrar toda a sua atencao
aos aspectos formais e vice-versa: A disponibilidade de um conhecimento dos
esquemas rotineiros liberta o aprendente, permitindo-lhe ocupar-se do conteido
e, no caso das actividades espontaneas de interaccdo e de producéo, concentrar-
-Se No uso mais exacto de formas mais raras. A capacidade do aprendente para
compensar as lacunas da sua competéncia linguistica é um factor importante para
o resultado de qualquer actividade (ver estratégias de comunicagdo, seccdo 4.4.).
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7.3.2. Condicdes e limitacGes das tarefas

Ha um conjunto de factores no que diz respeito as condicBes e condicionamen-
tos das actividades da sala de aula que podem ser manipulados. Neles incluem-se:

* ainteracgdo e a producao;
e arecepcéo.

7.3.2.1. Interaccdo e producéo

Condicdes e condicionamentos que afectam as dificuldades das tarefas de
interaccdo e de produgdo:

» ajuda exterior;

* tempo;

« finalidade;

* previsibilidade;

« condi¢des materiais;
e participantes.

Ajuda exterior:

O fornecimento de informacdes adequadas respeitantes a aspectos contextu-
ais e a disponibilizacdo de uma ajuda linguistica podem facilitar a realiza¢do de
uma tarefa.

 Quantidade de informacao fornecida sobre o contexto: a execucdo da tarefa
pode ser facilitada se forem facultadas informacdes suficientes e relevantes
acerca dos participantes, dos papéis, do contetido, do enquadramento
(incluindo os aspectos visuais), assim como se as instrucdes e as linhas de
orientacdo forem claras, pertinentes e adequadas.

« Nivel de ajuda linguistica fornecida: em actividades interactivas, a preparagao
de tarefas ou a execucdo de uma tarefa intermédia preparatoria e o forneci-
mento de ajuda linguistica (palavras-chave, etc.) ajudam a criar expectativas
e a activar o conhecimento ou a experiéncia prévios, bem como os esque-
mas adquiridos; as actividades de producdo ndo imediata serdo, obvia-
mente, facilitadas pela disponibilizacdo de recursos tais como obras de
referéncia, modelos relevantes e ajuda de terceiros.

Tempo:

Quanto menos tempo houver para a preparagao e execucdo de uma tarefa, tanto
mais dificil esta se pode tornar. Os aspectos temporais a considerar incluem:
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= 0 tempo disponivel para a preparacdo, ou seja, a possibilidade de a planear
ou de a preparar. Na comunicacdo espontanea, o planeamento nao é possi-
vel e, consequentemente, é preciso que exista uma utilizacdo subconsciente
e muito desenvolvida de estratégias que permitam executar a tarefa com
éxito; noutros casos, o0 aprendente pode estar menos pressionado pelo
tempo e levar a cabo as estratégias relevantes de modo mais consciente,
por exemplo, quando os esquemas de comunicagao sao bastante previsi-
veis ou predeterminados (como nas transacc¢Oes de rotina), ou quando ha
tempo para o planeamento, a execucdo, a avaliacdo e a apresentagdo de um
texto (como é normalmente o caso das tarefas interactivas que ndo exigem
uma resposta imediata — troca de correspondéncia, por exemplo) ou das
tarefas de producdo escrita e oral ndo imediatas;

o tempo disponivel para a execucdo: quanto maior for a urgéncia do aconteci-
mento comunicativo ou quanto menor for o tempo dado aos aprendentes
para a realizacdo da tarefa tanto maior é a pressdo na sua execugdo em
comunicagdo espontanea. Todavia, a interac¢do ndo espontanea ou as tare-
fas de producdo também podem criar uma pressao de tempo, porque existe,
por exemplo, necessidade de respeitar o prazo de concluséo de um texto, o
que, por seu turno, reduz o tempo disponivel para o planeamento, a execu-
¢éo, a avaliagdo e a remediacéo;

a duragdo das intervencles: as intervengdes longas em interac¢do espontanea
(por ex.: o reconto de uma historia) sdo normalmente mais exigentes do
que as intervencdes curtas;

a duragdo da tarefa: quando os factores cognitivos e as condi¢bes de desem-
penho sdo constantes, uma interac¢do espontanea longa, uma tarefa (com-
plexa) com muitos passos a seguir ou o planeamento e execucao de textos
escritos e orais, sdo muito provavelmente mais exigentes do que uma tarefa
semelhante de menor duragao.

Finalidade:

Quanto maior for a necessidade de negociar para atingir a(s) finalidade(s) da
tarefa, maior é a probabilidade de que a tarefa seja exigente. Para além disso, a coin-
cidéncia entre as expectativas dos professores e as dos alunos acerca dos resultados
das tarefas facilitara a aceitacdo da execucéo de tarefas diversificadas mas aceitaveis.

= Convergéncia ou divergéncia da(s) finalidade(s) das tarefas: numa tarefa de in-
teracgcdo, uma finalidade convergente implica, normalmente, mais tensdo
comunicativa do que uma finalidade divergente, ou seja, a primeira exige
aos participantes que cheguem a uma s6 conclusdo acordada entre as partes
(p. ex.: alcangar um consenso acerca de um modo de funcionamento), o que
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pode implicar uma negociacdo intensa, uma vez que deve existir uma troca
de informagdes necessarias ao éxito da actividade. Pelo contrario, com fina-
lidades divergentes nédo se pretende atingir um resultado Unico e especifico
(p. ex.: uma simples troca de pontos de vista);

= A(s) atitude(s) do aprendente e do professor em relagdo as finalidades: a conscién-
cia do professor e do aprendente acerca da possibilidade e da aceitabili-
dade de resultados diferentes (por contraste com a exigéncia - talvez
inconsciente - feita pelo professor de um resultado Unico e ‘correcto’) pode
influenciar a execugdo da tarefa.

Previsibilidade:

As mudangas dos parametros da tarefa durante a sua execugdo implicam,

muito provavelmente, um aumento da exigéncia sobre os interlocutores:

» Numa tarefa de interaccéo, a introdugdo de um elemento inesperado (acon-
tecimento, circunstancias, informacao, participantes) obriga o aprendente a
activar as estrategias pertinentes que lhe permitam lidar com a dindmica de
uma situacdo nova ou mais complexa; numa tarefa de producéo, o desen-
volvimento de um texto ‘dindmico’ (por ex.: uma histéria que inclua mudan-
cas regulares de personagens, de cenas e saltos no tempo) é provavelmente
mais exigente que a producdo de um texto ‘estatico’ (por ex.: a descri¢do de
um objecto roubado ou perdido).

Participantes:

Para além dos parametros acima referidos, ha uma série de factores relaciona-

dos com os participantes que, embora ndo possam ser normalmente manipulados,
devem ser levados em conta quando se consideram as condi¢fes que influenciam a
facilidade ou dificuldade das tarefas da vida real que implicam uma interaccéo.
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= A cooperacdo do(s) interlocutor(es): um interlocutor cooperante facilitard o éxito
da comunicacdo ao deixar que o utilizador/aprendente tenha um certo con-
trolo sobre a interacgdo, por ex.: pela negociagdo e aceitacdo de alteracbes
nas finalidades, pela facilitacdo da compreensdo, p. ex.: respondendo de
forma positiva a um pedido para falar mais lentamente, para repetir, para
explicar;

= As caracteristicas de elocucdo dos interlocutores, p. ex.: o débito, o sotaque, a cla-
reza, a coeréncia;

« A visibilidade dos interlocutores (acessibilidade a tragos paralinguisticos na
comunicagéo presencial facilita a comunicacéo);

« As competéncias gerais e comunicativas dos interlocutores, incluindo o comportamento
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(grau de familiaridade com regras de uma determinada comunidade linguis-
tica) e o conhecimento dos assuntos.

7.3.2.2. Recepgao

Condicdes e limitacbes que afectam a dificuldade das tarefas de compreensé&o:

* a ajuda exterior;
* as caracteristicas do texto;
* 0s tipos de resposta esperados.

Ajuda exterior:

A utilizacdo de varias formas de ajuda pode reduzir a eventual dificuldade dos
textos, p. ex.: uma fase preparatéria pode fornecer orientagdes e activar o conheci-
mento prévio, a clarificacdo das instru¢des pode ajudar a evitar possiveis confu-
sbes, e a organiza¢do do trabalho em subgrupos oferece aos aprendentes possibi-
lidades de cooperacéo e de assisténcia mutua.

« Fase preparatoria: a criacdo de expectativas, o fornecimento dos conhecimentos
de base necessarios, a activagdo do conhecimento de esquemas e a filtragem
das dificuldades linguisticas especificas durante a fase de pré-audicdo/visio-
namento ou de pré-leitura reduzem as operagdes de processamento e, con-
sequentemente, também as exigéncias da tarefa; a ajuda contextual pode
também ser fornecida pelo estudo das questdes que acompanham um texto
(e, portanto, devem ser idealmente colocadas antes do texto escrito) e por
indicios, tais como as ilustracfes, a disposi¢do na pagina, os titulos, etc.;

« As instrucdes: simples, relevantes e suficientes (ndo contendo informagéo
nem a mais nem a menos) diminuem a possibilidade de confusdo acerca
das finalidades e dos procedimentos;

= O trabalho em pequenos grupos: para alguns aprendentes e, especialmente, mas
ndo exclusivamente, para os aprendentes mais lentos, o trabalho num
grupo pequeno que implique uma compreensao do oral/escrita em coopera-
¢do atingird, provavelmente, melhores resultados do que o trabalho indivi-
dual, uma vez que os aprendentes podem partilhar as operacGes de proces-
samento e obter ajuda e feedback acerca da sua compreensao mutua.

Caracteristicas do texto:

Ao avaliar um texto para ser utilizado por um dado aprendente ou grupo de
aprendentes, € necessario considerar factores como a complexidade linguistica, o
tipo de texto, a estrutura do discurso, as condi¢des materiais, a extensao do texto
e a sua relevancia para o(s) aprendente(s).
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» Complexidade linguistica: uma sintaxe particularmente complexa consome
recursos que poderiam ser dirigidos para o contedo; p. ex.: as frases lon-
gas com numerosas subordinagfes, constituintes discontinuos, negagdes
multiplas, ambiguidades de escopo, uso de anéaforas e deicticos cujos ante-
cedentes ou referentes ndo sdo claros. Todavia, a excessiva simplificacdo
sintactica de textos auténticos pode aumentar o nivel de dificuldade (pela
eliminacéo de redundancias, de indicios do significado, etc.);

O tipo de texto: a familiaridade com o género e o dominio (partindo do princi-
pio de que existem conhecimentos socioculturais necessarios) ajuda o
aprendente através da antecipacdo e da compreensdo da estrutura e do
conteldo do texto; é provavel que a natureza concreta ou abstracta do texto
desempenhe também o seu papel, p. ex.: as descri¢Bes, as instru¢des ou as
narrativas concretas, especialmente as que sdo acompanhadas por meios
visuais adequados, serdo certamente menos dificeis do que uma argumen-
tacdo ou explicacdo abstracta;

A estrutura do discurso: a coeréncia textual e a organizacdo clara (p. ex.: a
sequéncia temporal, as questdes principais claramente apresentadas antes
do seu desenvolvimento), a natureza explicita mais do que a implicita da
informacao apresentada, a auséncia de informagéo contraditoria ou inespe-
rada, tudo contribui para a reducdo da complexidade do processamento da
informagcao;

As condicBes materiais: 0s textos escritos e orais apresentam, como € claro, difi-
culdades diferentes devido a necessidade de processar a informacdo do
texto oral em tempo real. Para além disso, o ruido, a distor¢do e a interfe-
réncia (p. ex.: as fracas condi¢des de recep¢do de radio/televisdao ou uma
caligrafia desordenada ou descuidada) aumentam a dificuldade de compre-
ensdo; no caso dos textos orais (audio), quanto maior for o nimero de
falantes de timbre indistinto, tanto maior é a dificuldade de os identificar e
de os compreender individualmente; outros factores que aumentam a difi-
culdade de audicéao/visionamento incluem a sobreposicdo de discursos, as
elisdes, os sotaques desconhecidos, o débito, o volume fraco, uma voz
monocordica, etc.;

A extensdo do texto: em geral, um texto curto € menos exigente do que um
texto longo acerca de um mesmao tépico, porque um texto mais longo exige
um processamento e uma exigéncia de memaoria maiores e comporta o risco
de cansaco e de distraccdo (especialmente no caso de aprendentes mais
jovens). Todavia, um texto longo que ndo seja demasiado denso e contenha
algumas redundancias pode ser mais facil do que um texto curto e denso
que apresente a mesma informacao;

« A relevancia para o aprendente: uma motivacdo forte para a compreensdo
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determinada pelo interesse pessoal pelo conteldo ajudara a apoiar 0s
esforgos do aprendente para a compreensédo (embora ndo ajude necessaria-
mente a compreensdo de forma directa); a ocorréncia de vocabulério pouco
frequente pode aumentar a dificuldade global de um texto, mas um texto
que contenha um vocabulario bastante especifico sobre topicos familiares e
relevantes é provavelmente menos dificil para um especialista na area em
causa do que um texto que contenha um vocabulario mais vasto, de natu-
reza mais geral, e pode ser abordado com mais confianca;

Encorajar os aprendentes a exprimirem o seu conhecimento pessoal, ideias
e opiniBes numa tarefa de compreensdo pode aumentar a sua motivacao e
confianga, bem como activar a competéncia linguistica relacionada com o
texto. Incluir uma tarefa de compreensdo numa outra tarefa pode também
ajudar a torna-la mais significativa e facilitar o envolvimento do aprendente.

Tipo de resposta esperado:

Mesmo se um texto for relativamente dificil, o tipo de resposta esperado pela
tarefa pode ser manipulado de modo a adaptar-se as competéncias e caracteristi-
cas do aprendente. A concepc¢do da tarefa pode também depender da sua finali-
dade, que pode ser o desenvolvimento de capacidades ou a verificacdo da com-
preensdo. Assim, o tipo de resposta exigido pode variar consideravelmente, como
é ilustrado pelas numerosas tipologias de tarefas de compreenséo.

Uma tarefa de compreensdo pode exigir uma compreenséo global ou selec-
tiva, ou uma compreensdo de pormenores importantes. Algumas tarefas podem
exigir que o leitor/ouvinte manifeste a sua compreensao da informacao principal
claramente exposta no texto, enquanto outras podem exigir o recurso a capacida-
des de inferéncia. Uma tarefa pode ser sumativa (a executar na base de um texto
no seu conjunto) ou pode ser estruturada de modo a relacionar-se com unidades
trataveis (por ex.. que acompanhem cada sec¢do de um texto) apelando, assim,
menos a memoria.

A resposta pode ser ndo verbal (ndo haver resposta aberta ou exigir uma
accao simples como p6r uma cruz junto a uma imagem), ou ser verbal (oral ou
escrita). Neste caso, pode, por exemplo, implicar a identificagcdo e a reproducéo
da informagdo de um texto com um fim especifico ou pode, por exemplo, exigir ao
aprendente que complete o texto ou que produza um novo texto através de tarefas
de producdo ou de interac¢do semelhantes.

O tempo de resposta permitido pode variar de modo a aumentar ou a diminuir
a dificuldade da tarefa. Quanto mais tempo um ouvinte ou um leitor tiver para
repetir ou reler um texto, tanto mais hipéteses tera de compreender e de aplicar
varias estratégias para lidar com dificuldades levantadas pela sua compreensao.
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Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que sejaapropriado, expli-

citar:

— 05 principios de seleccdo e de ponderacdo das tarefas “pedagdgicas” e da “vida real” para
atingir os seus objectivos, incluindo a adequacdo de diferentes tipos de tarefas em determi-
nados contextos de aprendizagens;

— 05 Critérios para a seleccdo de tarefas que sejam motivadoras e significativas para o apren-
dente e fornecam um propésito estimulante mas realista e atingivel, implicando, tanto
quanto possivel, o aprendente, e permitindo interpretacdes e resultados diferentes;

—a relagdo entre tarefas que sejam primariamente orientadas para o significado e para as
experiéncias de aprendizagem especialmente centradas na forma, de modo a que a atengdo
do aprendente seja dirigida de modo regular e Gtil para ambos 0s aspectos numa aborda-
gem equilibrada do desenvolvimento da correcgdo e da fluéncia;

— 0s modos de levar em conta o papel central das estratégias do aprendente, de modo a rela-
cionar as competéncias com o desempenho para a realizacdo com éxito de tarefas estimu-
lantes sob vérias condicles e limitacdes (ver seccdo 4.4.);

—0s modos de facilitar a realizacéo, com éxito, de uma tarefa e aprendizagem (incluindo a
activagao das competéncias anteriores numa fase preparatoria);

— 05 critérios e as opgdes para a seleccdo de tarefas e, sempre que seja apropriado, a manipu-
lagdo dos seus par&metros, de modo a modificar o seu grau de dificuldade em fungdo das
diferentes competéncias desenvolvidas pelo aprendente e da diversidade das suas caracteris-
ticas (aptiddes, motivages, necessidades, interesses);

—em que medida a percep¢do do grau de dificuldade de uma tarefa pode ser levado em conta
na avaliagdo da sua realizagdo e na (auto-)avaliacdo da competéncia comunicativa do
aprendente (Capitulo 9).
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8. Diversificacéo linguistica e curriculo

8.1. Definicao e abordagem inicial

A competéncia plurilingue e pluricultural € a capacidade para utilizar as lin-
guas para comunicar na interacgdo cultural, na qual o individuo, na sua qualidade
de actor social, possui proficiéncia em varias linguas, em diferentes niveis, bem
como experiéncia de varias culturas. Considera-se que ndo se trata da sobreposi-
¢éo ou da justaposi¢do de competéncias distintas, mas sim de uma competéncia
complexa ou até compdsita a qual o utilizador pode recorrer.

A abordagem habitual consiste na apresentacdo da aprendizagem de uma lin-
gua estrangeira como se fosse a soma de uma competéncia para comunicar numa
lingua estrangeira com a competéncia para comunicar na lingua materna, de forma
compartimentada. O conceito de competéncia plurilingue e pluricultural tende a:

» afastar-se da suposta dicotomia equilibrada entre o par habitual L1/L2,
acentuando o plurilinguismo, de que o bilinguismo é considerado apenas
um caso particular;

« considerar que um dado individuo ndo possui uma gama de competéncias
distintas e separadas para comunicar consoante as linguas que conhece,
mas, sim, uma competéncia plurilingue e pluricultural, que engloba o con-
junto do repertorio linguistico de que dispde;

« acentuar as dimensoes pluriculturais desta competéncia multipla, sem esta-
belecer uma ligacdo necessaria entre o desenvolvimento de capacidades de
relacionamento com outras culturas e o desenvolvimento da proficiéncia de
comunicagdo em lingua.

E possivel, todavia, fazer-se uma observacao geral que relacione componentes
e percursos diferentes e distintos de aprendizagem da lingua. Geralmente, o ensino
nas escolas tem caminhado no sentido do atingir de objectivos relacionados com a
competéncia geral (especialmente ao nivel da escola primaria), ou com a competéncia
comunicativa em lingua (particularmente nas idades compreendidas entre os 11 e 0s 16
anos), enquanto os cursos para adultos (estudantes universitarios ou profissionais)
formulam objectivos em termos de actividades linguisticas especificas ou de capacidade
funcional num determinado dominio. A énfase dada, no primeiro caso, a construgdo e
desenvolvimento de competéncias e, no segundo caso, a preparacao optimizada de
actividades que estdo relacionadas com o funcionamento num contexto especifico,
corresponde, sem duvida, a uma diferenca de papéis da educacéo inicial geral, por
um lado, e da educagédo continua especializada, por outro. Neste contexto, mais do
que encarar estas praticas segundo uma perspectiva de oposi¢do, o0 QECR pode
ajudar a relaciona-las e a demonstrar que deviam, de facto, ser complementares.
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8.2. Opcdes de construcao curricular

8.2.1. Diversificacdo dentro de uma concepcéo de conjunto

A discussdo acerca da relacdo entre os curriculos e o Quadro pode ser guiada
por trés principios fundamentais.

O primeiro € que a discussd@o sobre curriculos deveria inserir-se no objectivo
geral de promocdo do plurilinguismo e da diversidade linguistica. Este facto
implica que o ensino/aprendizagem de qualquer lingua deveria, também, ser pen-
sado conjuntamente com a formacg&o noutras linguas do sistema educativo e com
0s percursos que os aprendentes poderdo ir escolhendo na sua tentativa de
desenvolver uma competéncia linguistica diversificada.

O segundo principio é que esta diversificacdo sO € possivel, especialmente nas
escolas, se for considerada a relacéo custo/eficacia do sistema, de modo a evitar as
repeticdes desnecessarias e a promover economias de escala e a transferéncia de
capacidades, que é facilitada pela aprendizagem de duas linguas estrangeiras. Se,
por exemplo, o sistema educativo permitir aos alunos que comecem a aprendiza-
gem num estédio predeterminado dos seus estudos e oferecer como op¢do uma ter-
ceira lingua, entdo, os objectivos ou tipos de progressao das linguas escolhidas nao
tém de ser os mesmos (p. ex.: 0 ponto de partida ndo tem de ser sempre a prepara-
¢do para uma interacgdo funcional que responda as mesmas necessidades de comu-
nicacdo nem a insisténcia recorrente nas estratégias de aprendizagem).

O terceiro principio €, assim, que as consideracdes e as medidas relacionadas
com os curriculos ndo devem ser apenas definidas em termos de um curriculo iso-
lado para cada lingua, nem sequer de um curriculo integrado para linguas diferen-
tes. Os curriculos devem também ser tratados em termos do seu papel na educa-
¢do geral em linguas, na qual o conhecimento declarativo (conhecimentos) e a
competéncia de realizacdo, juntamente com a competéncia de aprendizagem, nao
desempenham apenas um papel especifico numa dada lingua, mas também um
papel transversal e transferivel entre linguas.

8.2.2. Do parcial ao transversal

Especialmente entre linguas ‘vizinhas’ - embora ndo somente entre estas -,
pode dar-se uma espécie de osmose, que permite uma transferéncia de conheci-
mentos e de capacidades. Do ponto de vista curricular, devera ser notado que:

» todo o conhecimento de uma lingua é parcial, mesmo que pare¢a conheci-

mento ‘materno’ ou ‘nativo’. Esta sempre incompleto e nunca é tdo desen-
volvido ou perfeito num individuo normal como o seria no utopico “falante
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nativo ideal”. Para além disso, um dado individuo nunca tem o0 mesmo
dominio das diferentes componentes da lingua em questdo (p. ex.: entre a
oralidade e a escrita, ou entre a compreensdo e interpretacdo e as compe-
téncias de producéo);

» qualquer conhecimento parcial € também maior do que parece. Por exem-
plo, de modo a atingir a finalidade ‘limitada’ de aumentar a compreensao
de textos especializados numa dada lingua estrangeira acerca de assuntos
familiares ao aprendente, é necessario que ele adquira conhecimentos e
capacidades que podem também ser utilizados para muitos outros fins.
Esta possibilidade de ‘re-utilizacdo’ diz mais respeito, todavia, ao apren-
dente do que ao autor do curriculo;

« aqueles que aprenderam uma lingua sabem muito acerca de varias outras
linguas, sem que necessariamente se déem conta disso. A aprendizagem de
mais linguas possibilita geralmente a activa¢cdo deste conhecimento e
torna-o mais consciente, o que € um factor a considerar e ndo a ignorar.

Embora permitindo uma grande liberdade de escolha na concepcéo dos curri-
culos e da progressdo, estes diferentes principios e observagdes pretendem tam-
bém encorajar a adopgdo de uma abordagem transparente e coerente quando se
identificam opcBes e se tomam decisdes. E neste processo que o Quadro de Refe-
réncia terd uma importancia especial.

8.3. Para a criacdo de cenarios curriculares

8.3.1. O curriculo e a variacdo dos objectivos

Do que anteriormente foi dito, pode verificar-se que cada uma das compo-
nentes e subcomponentes principais do modelo proposto pode, se for seleccio-
nada como objectivo de aprendizagem, conduzir a escolhas vérias de conteudos e
de meios, de forma a possibilitar o éxito da aprendizagem. Por exemplo, quer se
trate de capacidades (competéncias gerais do utilizador/aprendente da lingua),
quer da ‘componente sociolinguistica’ (dentro da competéncia comunicativa em
lingua), quer de estratégias, quer de compreensdo (no capitulo das actividades
linguisticas), esta a lidar-se, a cada caso, com uma questdo de componentes (e
para partes bem distintas na categorizagdo proposta pelo Quadro de Referéncia)
as quais um curriculo pode, ou ndo, dar importancia. E possivel, alias, considera-
-las, em diferentes momentos, como objectivos, meios ou pré-requisitos. Para
cada uma destas componentes poderia identificar-se, considerar-se e até tratar-se
em pormenor a questdo da estrutura interna adoptada (p. ex.: quais as subcom-
ponentes a seleccionar na componente sociolinguistica?, como subcategorizar
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estratégias?) e os critérios a adoptar para qualquer sistema de progressao no
tempo (p. ex.: que progressao para os diferentes tipos de actividades de compre-
ensdo?). E neste sentido que as outras secgdes deste documento convidam o
leitor a tratar as questdes e a considerar as opg¢des adequadas a sua situagao par-
ticular.

Esta visdo ‘atomistica’ é ainda mais adequada em fun¢do da nogdo geral-
mente aceite de que a seleccdo e hierarquizagdo dos objectivos nos quais se
baseia a aprendizagem da lingua pode variar muito consoante o contexto, o
grupo-alvo e os niveis em questdo. Mas deve também fazer-se notar que os objec-
tivos para o0 mesmo tipo de publico, no mesmo contexto e no mesmo nivel,
podem variar, independentemente do peso da tradi¢do e dos condicionamentos
impostos pelo sistema educativo.

A discussdo em termos do ensino de linguas vivas na escola primaria
demonstra-o bem, pelo facto de que hd uma grande variedade e controvérsia — a
nivel nacional e até regional, em certos paises — no que diz respeito a definicdo
dos objectivos iniciais, inevitavelmente ‘parciais’ que devem ser estabelecidos
para esse tipo de ensino. Deverdo os alunos aprender alguns rudimentos basicos
do sistema da lingua estrangeira (componente linguistica?), deverdo desenvolver
a consciéncia linguistica (um conhecimento linguistico mais geral), a competéncia
de realizacdo, a competéncia existencial?; deverdo distanciar-se mais da sua lin-
gual/cultura maternas ou, antes pelo contrario, sentir-se mais a vontade nelas?;
deverdo ganhar confianca atraves da percepcao e da confirmacdo de que séo capa-
zes de aprender outra lingua?; deverdo aprender a aprender?; deverdao adquirir um
minimo de capacidades de compreensdo do oral?; deverdo brincar com uma lin-
gua estrangeira e familiarizar-se com ela (especialmente com algumas das suas
caracteristicas fonéticas e ritmicas) através de cangdes e de rimas? E possivel, evi-
dentemente, combinar muitos objectivos ou interliga-los. Todavia, devera notar-se
que, ao conceber um curriculo, a selecc¢do e o equilibrio dos objectivos, do con-
teudo, da organizacdo e dos modos de avaliagdo estdo estreitamente ligados a
analise que foi feita para as componentes especificas.

Estas consideragdes implicam que:

« a0 longo do periodo de aprendizagem da lingua — e isto é igualmente apli-
cével as escolas — pode haver uma continuidade ou uma reconfiguracdo dos
objectivos e da sua hierarquia;

e num curriculo de linguas que inclua varias linguas, os objectivos e 0s pro-
gramas das diferentes linguas podem ser semelhantes ou diferentes;

« as opcoes radicalmente diferentes podem ser possiveis e possuirem a sua
propria transparéncia e a sua propria coeréncia de escolhas, e cada uma
pode ser explicada com referéncia ao Quadro;
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« a reflexdo sobre o curriculo pode, consequentemente, implicar a considera-
¢do de cenarios possiveis para 0 desenvolvimento de competéncias plurilin-
gues e pluriculturais e a definicdo do papel da escola neste processo.

8.3.2. Alguns exemplos de cenarios curriculares diferenciados

No exemplo sumario que se apresenta de seguida, que trata daquilo que
pode ser pensado pelas opc¢des ou variaces de cenario, sdo delineados dois tipos
de organizacédo e de decisdes curriculares para um determinado sistema escolar,
de forma a incluir, como acima foi sugerido, duas linguas modernas para além da
lingua de instrucdo (convencionalmente, mas de forma errada, referida abaixo
como lingua nativa, uma vez que todos sabem que a lingua do ensino, até na
Europa, ndo &, frequentemente, a lingua materna dos alunos): uma lingua iniciada
na escola primaria (lingua estrangeira 1, daqui por diante LE1), outra no nivel
secundario inferior (lingua estrangeira 2, daqui por diante LE2) e ainda outra
(LE3) como disciplina opcional, no ensino secundario de nivel mais avancado.

Nestes exemplos de cendrios faz-se uma distingdo entre escola primaria, nivel
inferior do ensino secundario e nivel mais avancado do ensino secundario, que ndo
tem correspondéncia em todos os sistemas educativos nacionais. Todavia, estes
programas podem ser facilmente transpostos e adaptados, até em contextos em
que a oferta das linguas € menor ou em que a primeira aprendizagem mais institucio-
nal de uma lingua estrangeira surge depois do nivel primario. Quem pode fazer mais
pode fazer menos. As alternativas oferecidas aqui incluem modos de aprendizagem
de trés linguas estrangeiras (duas dentro das varias ofertas que fazem parte do curri-
culo obrigatdrio e uma terceira, que também pode ser escolhida, oferecida como
opcao extraordindria ou em vez de outra disciplina opcional), porque parece ser esta
a perspectiva mais préxima da maioria dos casos e representa uma base Util para
exemplificar esta questdo. O argumento central consiste no facto de que, para um
dado contexto, podem ser concebidos varios cenarios e de que pode haver uma
diversificagdo local, desde que em cada caso seja prestada a devida atencdo a coe-
réncia e estrutura gerais de qualquer opcao particular.

a) Primeiro exemplo

Escola primaria

A primeira lingua estrangeira (LE1) comeca na escola priméria com a finalidade
principal de desenvolver uma “consciéncia linguistica”, uma consciencializa¢do
geral dos fendmenos linguisticos (relacdo com a lingua materna ou com outras
linguas presentes no meio e na sala de aula). Destacam-se aqui 0s objectivos
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parciais que dizem respeito, acima de tudo, as competéncias gerais individuais
(descoberta ou reconhecimento pela escola da pluralidade das linguas e culturas,
preparac¢do para um afastamento do etnocentrismo, relativizagdo, mas também,
confirmacdo da identidade linguistica e cultural do aprendente, atencdo dada a
linguagem corporal e gestual, aspectos sonoros, masica e ritmo, experiéncia das
dimensdes fisicas e estéticas de certos elementos da outra lingua) e a sua relacao
com a competéncia comunicativa, mas sem que seja feita uma tentativa estrutu-
rada e explicita para desenvolver esta competéncia especifica.
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Nivel secundario inferior

» A LE1 continua a ser aprendida, passando a dar-se atengdo a um desenvol-
vimento gradual da competéncia comunicativa (nas suas dimensdes lin-
guistica, sociolinguistica e pragmaética), mas levando em consideracdo as
realizacBes do nivel primario na area da consciéncia linguistica.

« A segunda lingua estrangeira (LE2, ndo ensinada na escola primaria) tam-
bém ndo comecara a partir de zero: levard em linha de conta o que foi feito
no nivel primario a partir e a respeito da LE1, perseguindo, a0 mesmo
tempo, objectivos ligeiramente diferentes dos que s&o agora prevalecentes
para a LE1 (p. ex.: dando prioridade as actividades de compreensao sobre
as de producdo).

Nivel secundario superior
Continuando o exemplo neste cenario, devera agora considerar-se:

« reduzir o ensino formal da LE1 e, em vez disso, a sua utilizacdo regular ou
ocasional no ensino de outra disciplina (uma forma de aprendizagem relacio-
nada com o dominio e o “ensino bilingue™;

e manter, na LE1, a atencdo dada a compreensdo, trabalhando diferentes
tipos de texto e de organizagdo do discurso e relacionando este trabalho
com o que esta a ser feito ou ja foi feito na lingua materna, ao mesmo
tempo que se usam as capacidades desenvolvidas na LE1;

« convidar inicialmente os alunos que escolhem estudar uma terceira lingua
estrangeira opcional (LE3) a tomar parte em discussdes e actividades relacio-
nadas com tipos de aprendizagem e estratégias de aprendizagem que ja
conhecem; serdo, entdo, motivados a trabalhar com mais autonomia, utili-
zando um centro de recursos e contribuindo para a concepgdo de um pro-
grama de trabalho individual ou de grupo, organizado para atingir objecti-
vos estabelecidos pelo grupo ou pela instituicéo.
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b) Segundo exemplo

Escola priméria

A primeira lingua estrangeira (LE1) comeca na escola priméria, sendo a
énfase dada a comunicacdo oral elementar e a um contetdo linguistico clara-
mente predefinido (com o objectivo de determinar os principios de uma compo-
nente linguistica de base, essencialmente nos aspectos fonéticos e sintacticos,
enguanto promove uma interacgdo oral elementar na sala de aula).

Nivel secundario inferior

Na escola priméria, tanto em LE1 e LE2 (quando é introduzida a segunda lin-
gua estrangeira), como na lingua materna (LM), passa-se algum tempo a fazer a
revisdo de métodos e técnicas de aprendizagem: o objectivo, nesta fase, é promo-
ver a sensibilizacdo e fomentar a consciéncia das ligacdes do aprendente as lin-
guas e as actividades de aprendizagem.

e Na LE1, continua-se com um programa ‘normal’ de desenvolvimento das
diferentes capacidades, que prossegue até ao fim do ensino secundaério,
sendo, as vezes, complementado com sessfes de revisdo e de discussao
sobre o0s recursos e 0s métodos utilizados no ensino e na aprendizagem, de
modo a incluir uma diferenciagdo cada vez maior entre os perfis dos dife-
rentes alunos e das suas expectativas e interesses.

» Na LE2, nesta fase, pode ser dada enfase especial aos elementos sociocul-
turais e sociolinguisticos, tal como sdo entendidos, através de uma maior
familiaridade com os meios de comunicacdo social (jornais, radio e televi-
sdo), eventualmente, em coordenagdo com o programa de lingua materna,
e beneficiando com aquilo que ja foi feito em LE1. Neste modelo de curri-
culo, a LE2, que continua até ao final do ensino secundério, constitui o
lugar privilegiado para uma discussdo cultural e intercultural, alimentada
pelo contacto com as outras linguas do curriculo, tendo como foco principal
o discurso dos meios de comunicacdo social. Poderia também incorporar-se
a experiéncia de um intercAmbio internacional com énfase nas relacfes
interculturais. Nao se exclui a hipdtese da inclusdo de outras disciplinas
escolares (p. ex.: Historia ou Geografia), de modo a contribuir para a inicia-
¢do de uma abordagem reflectida sobre o pluriculturalismo.

Nivel secundério superior

A LE1 e a LE2 seguem, cada uma delas, a sua direc¢cdo, mas a niveis mais
complexos e exigentes. Os aprendentes que optarem por uma terceira lingua
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(LE3) fazem-no, essencialmente, por motivos ‘profissionais’ e relacionam a sua
aprendizagem com uma area mais profissionalizante ou mais académica (p. ex.: a
orientacdo para a lingua do comércio, da economia ou da tecnologia).

Devemos sublinhar que, neste segundo cenario, tal como no primeiro, o perfil
plurilingue e pluricultural final dos aprendentes pode ser ‘desequilibrado’ ao
ponto de:

= 0 nivel de proficiéncia nas linguas que entram na competéncia plurilingue
variar,

* 0S aspectos culturais se desenvolverem de modo desigual nas diferentes
linguas;

= ndo ser necessariamente verdade que as linguas mais ‘trabalhadas’ do
ponto de vista linguistico também o sejam na sua dimensdo cultural;

» as competéncias ‘parciais’, tal como foram acima descritas, serem integradas.

A estas indica¢Bes sumarias poderemos acrescentar que, em todos 0s casos,
num ponto ou noutro, para todas as linguas, devera dar-se algum tempo aos
aprendentes para que possam considerar as abordagens e 0s percursos de apren-
dizagem a que estdo expostos ou pelos quais optaram no seu desenvolvimento
respectivo. Com isto, pretende-se que, no plano curricular da escola, haja espaco
para a explicitacdo, para o desenvolvimento de uma “tomada de consciéncia da
aprendizagem”, para a introducdo de uma educacdo linguistica geral que permita
aos aprendentes estabelecer um dominio metacognitivo no que respeita as suas
proprias competéncias e estratégias. Os aprendentes situam estas Gltimas relati-
vamente a outras possiveis competéncias e estratégias e as actividades linguisti-
cas em que sdo usadas para realizar tarefas dentro de dominios especificos.

Por outras palavras, um dos objectivos da concepcdo do curriculo, qualquer
que ele seja, é sensibilizar os aprendentes para as categorias e para as suas dina-
micas, tal como sdo propostas no modelo adoptado no Quadro de Referéncia.

8.4. Avaliacdo e aprendizagens escolares, extra-escolares e pos-escolares

Se definirmos curriculo, tal como é sugerido pelo seu sentido primeiro, em termos
de um percurso feito pelo aprendente através de uma sequéncia de experiéncias edu-
cativas, sob o controlo ou ndo de uma instituicdo, entdo, um curriculo ndo termina
com a escolaridade, mas prossegue ao longo da vida num processo de aprendizagem.

Nesta perspectiva, o curriculo da instituicdo escolar tem como objectivo
desenvolver no aprendente uma competéncia plurilingue e pluricultural que, no
final da escolaridade, podera tomar a forma de perfis diferenciados de acordo com
os individuos e os percursos que eles, efectivamente, seguiram. E claro que a
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forma desta competéncia ndo é imutavel e que as experiéncias pessoais e profissio-
nais posteriores de cada actor social, 0 seu trajecto de vida, vdo contribuir para a
fazer evoluir e mudar o equilibrio através de maior desenvolvimento, redugdo ou
modificagdo. E aqui que intervém, entre outros aspectos, a educagio e a formagao
continua dos adultos. A este respeito trés consideracfes breves podem ser feitas.

8.4.1. O lugar do curriculo escolar

Aceitar a ideia de que o curriculo educativo ndo se limita & escola e ndo ter-
mina com esta € tambeém aceitar que a competéncia plurilingue e pluricultural
pode comegar antes da escola e continuar a desenvolver-se fora dela, de modos
paralelos ao desenvolvimento na escola. E possivel verificar isto através da expe-
riéncia e da educacdo familiares, da histdria e dos contactos entre gera¢des, da
expatriagdo, da emigracéo e, de forma mais geral, se se pertencer a um ambiente
multilingue e multicultural, ou se se mudar de um ambiente para outro, ou, ainda,
através da leitura e da relagdo com os meios de comunicacéo social.

Esta constatacdo é bastante banal, mas também é claro que a escola esta
bem longe de a tomar sempre em consideracdo. E, portanto, Gtil pensar no curri-
culo escolar como parte de um curriculo mais vasto, mas também como uma
parte que tem a funcdo de dar aos aprendentes:

e um primeiro repertdrio plurilingue e pluricultural diferenciado (com algu-
mas vias possiveis sugeridas nos dois exemplos acima esbogados);

» uma melhor consciéncia, conhecimento e confian¢a quanto as competén-
cias que possuem e quanto as capacidades e aos recursos de que dispdem,
dentro e fora da escola, de modo a alargar e a refinar estas competéncias e
a usa-las com eficacia em determinados dominios.

8.4.2. Portfolio e construcéo de perfil

Segue-se, portanto, que a apreciacao e a avaliacdo do conhecimento e das capa-
cidades deveria poder dar conta do conjunto de circunstancias e experiéncias nas
quais se desenvolvem estas competéncias e capacidades. O desenvolvimento de um
Portfolio Europeu de Linguas (PEL), que permite a um individuo registar e apresentar dife-
rentes aspectos da sua biografia linguistica, representa um passo neste sentido. Esta
concebido para incluir ndo apenas as certificagdes ou as validagdes oficiais obtidas no
decurso da aprendizagem de uma determinada lingua, mas também para registar as
experiéncias mais informais, que envolvem contactos com outras linguas e culturas.

No entanto, de modo a sublinhar a relagdo entre o curriculo escolar e o curri-
culo fora da escola, quando se faz a avaliacdo da aprendizagem no final do ensino
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secundario, seria bom tentar fornecer um reconhecimento formal para a competén-
cia plurilingue e pluricultural, especificando talvez um perfil de saida, que poderia
incluir combinacdes varias, em vez de usar um nivel predeterminado numa dada
lingua ou noutras linguas, consoante o caso.

O reconhecimento ‘oficial’ das competéncias parciais pode ser um passo
neste sentido (e seria vantajoso se as grandes qualificagfes internacionais mos-
trassem o caminho, adoptando uma abordagem deste tipo, reconhecendo, por
exemplo, separadamente as quatro competéncias que sdo abrangidas por com-
preensdo/expressao e por escrito/oral e ndo necessariamente todas elas juntas).
Mas ajudaria muito se a capacidade para lidar com as varias linguas ou culturas
pudesse também ser tida em conta e reconhecida. Traduzir (ou resumir) de uma
segunda para uma primeira lingua estrangeira, participar numa discussao oral em
varias linguas, interpretar um fendmeno cultural em relacdo a uma outra cultura,
séo actividades de interac¢do ou de mediacdo (como definido neste documento)
que tém um papel a desempenhar na apreciagdo e na valorizacdo da capacidade
para gerir um repertorio plurilingue e pluricultural.

8.4.3. Uma abordagem multidimensional e modular

Este capitulo pretende chamar a atencdo para a mudancga de ponto de vista
ou, pelo menos, para a cada vez maior complexidade da concepgdo de um curri-
culo e para as suas implicagdes na avaliagdo e na certificagio. E, evidentemente,
importante definir niveis de conteidos e de progressdo. Pode-se fazé-lo em ter-
mos de uma componente privilegiada (linguistica ou nocional/funcional, por
exemplo) ou promovendo o progresso em todas as dimensdes de uma determi-
nada lingua. Mas é igualmente importante distinguir claramente as componentes
de um curriculo multidimensional (tendo especialmente em conta as diferentes
dimensdes do Quadro de Referéncia) e distinguir métodos de avaliacdo, orien-
tando-se para dispositivos de aprendizagem e de certificacdo modulares. Seria,
entdo, possivel desenvolver e reconhecer as competéncias plurilingues e pluricul-
turais, com uma “geometria variavel” (ou seja, as componentes e a estrutura, que
variam entre individuos e se modificam no tempo para um mesmo individuo), sin-
cronicamente (ou seja, num dado momento do percurso da aprendizagem) ou dia-
cronicamente (ou seja, através de etapas diferenciadas ao longo do percurso).

Em determinados momentos do percurso escolar do aprendente e seguindo o
curriculo da escola e os cendrios curriculares esbogados anteriormente, parece claro
que seria vantajoso introduzir médulos de dimenséo transversal que envolvessem
varias linguas. Estes médulos de ‘translinguas’ poderiam, nomeadamente, abarcar
as diferentes abordagens e recursos, os modos de exploracdo extra-escolar, 0s mal-
-entendidos das relagOes interculturais. Reforcariam a coeréncia e a transparéncia
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das escolhas curriculares subjacentes e melhorariam a estrutura geral, sem pertur-
barem os programas delineados para as outras disciplinas.

Para além disso, uma abordagem modular das certificacdes permitiria que se
fizesse, num modulo ad hoc, uma avaliacdo especifica das capacidades de gestédo
plurilingue e pluricultural como acima referimos.

A multidimensionalidade e a modularidade aparecem, assim, como concei-
tos-chave no desenvolvimento de uma base sélida para a diversificagdo linguistica
no curriculo e na avaliacdo. A estrutura do Quadro de Referéncia, através das cate-
gorias apresentadas, torna possivel apontar direccGes para uma organizacao
modular e multidimensional. No entanto, o caminho a seguir é o da implementa-
¢éo de projectos e o da realizacdo de trabalho experimental, tanto no contexto
escolar como numa variedade de outros contextos.

Os utilizadores do Quadro de Referéncia podem desejar considerar e, sempre que Seja apro-

priado, explicitar:

—se 05 aprendentes em causa ja ttm alguma experiéncia da pluralidade linguistica e cultu-
ral e qual a natureza desta experiéncia;

— s 05 aprendentes ja sdo capazes, mesmo que a um hivel muito basico, de operar em varias
comunidades linguisticas e/ou culturais e 0 modo como essa competéncia se distribui e se
diferencia de acordo com os contextos de uso da lingua e as actividades;

— que experiéncia de diversidade linguistica e cultural tém os aprendentes no momento da sua
aprendizagem (p. ex.. em paralelo e fora da frequéncia de uma institui¢o de formacéo);

—como é que esta experiéncia pode ser explorada no processo de aprendizagem; que tipo de
objectivos parecem convir mais aos aprendentes (ver secgdo 7.2.) num dado momento do
desenvolvimento de uma competéncia plurilingue e pluricultural, tendo em conta as suas
caracteristicas, as suas expectativas, 03 Seus interesses, 0 Seus planos e as suas necessida-
des, assim como 0 seu percurso de aprendizagem anterior e 05 Seus recursos actuais;

— COMo encorajar, nos aprendentes em causa, a descompartimentalizacdo e o estabelecimento de
uma relacdo eficaz entre as diferentes componentes de uma competéncia plurilingue e pluricul-
tural em vias de desenvolvimento; especialmente como focar a atengdo e basear-se no conheci-
mento e nas capacidades existentes dos aprendentes que sao transferfveis e transversais;

— que competéncias parciais (de que natureza e para que fins) podem enriquecer, complexifi-
car e diferenciar as competéncias que o0s aprendentes possuem;

—como inserir a aprendizagem respeitante a uma determinada lingua ou cultura, de
manegira coerente, num curriculo, no qual se desenvolve a experiéncia de varias linguas e
de varias culturas; que opcdes ou que formas de diferenciacéo existem nos cenarios curricu-
lares para gerir o desenvolvimento de uma competéncia diversificada para determinados
aprendentes; que economias de escala podem, se for apropriado, ser encaradas e realizadas;

— que formas de organizagdo de aprendizagem (uma abordagem modular, por exemplo) tém
mais probabilidades de favorecer a gestdo do percurso de aprendizagem para os aprenden-
tes em questéo;

— que modalidade de avaliacdo permitira apreciar e valorizar as competéncias parciais e a
diversificada competéncia plurilingue e pluricultural dos aprendentes.
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9. Avaliagéo

9.1. Introducgéo

Neste capitulo, o termo ‘avaliacdo’ € usado no sentido de avalia¢do da profi-
ciéncia do utilizador da lingua. Todos os testes de lingua sdo uma forma de avalia-
¢do, mas ha também muitas outras formas de avaliagao (p. ex.: as listas de verifica-
¢do usadas na avaliacdo continua, a observacdo informal do professor), que nao
sdo descritas como testes. A avaliagdo € um termo mais vasto que a testagem.
Qualquer testagem é uma forma de avaliagdo, mas num programa de lingua exis-
tem muitos outros aspectos, para além da proficiéncia do aprendente, que também
sdo avaliados — p. ex.: a rentabilidade de determinados métodos ou materiais, 0
tipo, a qualidade do discurso efectivamente produzido, a satisfacdo do professor e
do aprendente, a eficacia do ensino, etc. Este capitulo trata da avalia¢cdo do desem-
penho e ndo de questdes mais vastas sobre a avaliagdo de programas.

Existem trés conceitos considerados fundamentais em qualquer discussao
sobre avaliacdo: validade, fiabilidade e exequibilidade. No &mbito deste capitulo é
atil ter uma ideia geral do que significam estes termos, de como se relacionam
entre si e da sua relevancia para um Quadro de Referéncia.

A validade é o conceito que o Quadro de Referéncia pretende tratar. E possivel
considerar que o procedimento de um teste ou de uma avaliagdo é valido, se
puder ser demonstrado que aquilo que é efectivamente avaliado, o constructo, é
aquilo que, no contexto dado, deve ser avaliado e se a informacdo recolhida der
uma representacado exacta da proficiéncia do(s) candidato(s) em questéo.

A fiabilidade, por outro lado, é um termo técnico. E a medida segundo a qual
teremos a mesma classificagdo dos candidatos em duas administracfes (reais ou
simuladas) do mesmo teste.

Mas, mais importante do que a fiabilidade é, de facto, a exactiddo das decisoes
tomadas em fungdo de uma norma. Se uma avaliacdo apresenta os resultados
como aprovado/ndo aprovado ou como Niveis A2+/B1/B1+, qual é a exactiddo
destas decisfes? A exactiddo das decisGes dependera da validade de determinada
norma para o contexto. Dependera também da validade dos critérios usados para
tomar decisdes e da validade dos procedimentos usados no desenvolvimento des-
ses critérios.

Se duas regides ou dois organismos diferentes utilizarem critérios relacionados
com as mesmas normas de modo a documentar as suas decisdes sobre avaliagdo
relativamente a mesma capacidade, se as proprias normas forem validas e ade-
quadas aos dois contextos em causa e se forem interpretadas consistentemente
na concepgdo das tarefas de avaliagao, entdo os resultados nos dois sistemas tém
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correlacdo. Habitualmente, chama-se “validade concomitante” a relacdo entre dois
testes que julgamos avaliarem o0 mesmo constructo. Este conceito relaciona-se,
obviamente, com a fiabilidade, uma vez que os testes que ndo sdo de confianca
ndo se correlacionam. No entanto, mais importante é o grau de conformidade
entre os dois testes relativamente aquilo que é avaliado e a0 modo como o desempenho é
interpretado.

O Quadro Europeu Comum de Referéncia interessa-se particularmente por
estas duas questdes. A seccdo que se segue esboga trés usos principais para o
Quadro de Referéncia:

1. Para a especificacdo do con-
tetdo dos testes e dos exa-
mes: aquilo que é avaliado.

2. Para a formulacéo de crité-
rios que determinam que um
objectivo de aprendizagem
foi atingido: como se interpreta o desempenho.

3. Para a descri¢do dos niveis
de proficiéncia nos testes e
nos exames existentes, per-
mitindo assim comparacdes
entre sistemas diferentes de
qualificag&o: como podem fazer-se comparagges.

Estas questBes relacionam-se com diferentes tipos de avaliacdo de diferentes
modos. H& muitos tipos e formas diferentes de avaliagio. E um erro aceitar que
uma abordagem (p. ex.: um exame publico) é necessariamente superior, nos seus
efeitos educativos relativamente a outro tipo de abordagem (p. ex.: avaliagdo do
professor). Um conjunto de normas comuns — como o0s Niveis do QECR - tem a
enorme vantagem de tornar possivel relacionar diferentes formas de avaliacéo.

A terceira sec¢do do capitulo explica as escolhas entre diferentes tipos de
avaliacdo. As escolhas sdo apresentadas na forma de pares de opostos. Em todos
0s casos, definem-se os termos usados e discutem-se as vantagens e as desvanta-
gens em relacdo a finalidade da avaliagdo no contexto educativo. Especificamos
também as implicacOes de se optar por qualquer das alternativas. Mostra-se, por-
tanto, a pertinéncia do Quadro para o tipo de avaliacdo em causa.
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Um procedimento de avaliagdo deve também ser pratico, ser exequivel. A exe-
quibilidade é uma questdo essencial da avaliagdo do desempenho. Os avaliadores
trabalham pressionados pelo tempo. Observam apenas uma amostra limitada do
desempenho e ha limites definidos quanto ao tipo e ao nimero de categorias que
podem manipular como critérios. O Quadro procura ser um ponto de referéncia e
ndo um instrumento pratico de avaliacdo. O Quadro deve ser 0 mais abrangente
possivel, mas todos os seus utilizadores devem ser selectivos. Com isto quer-se
dizer que se utiliza um esquema operacional simplificado que reagrupa as catego-
rias separadas no Quadro de Referéncia. Por exemplo, as categorias usadas nas
escalas exemplificativas de descritores incluidos nos Capitulos 4 e 5 sdo frequen-
temente bastante mais simples do que as categorias e 0s itens discutidos no texto
em si. Discute-se esta questdo na seccdo final deste capitulo e sdo apresentados
alguns exemplos.

9.2. O Quadro como recurso para a avaliacao

9.2.1. A especificagdo do contetdo dos testes e dos exames

Quando se fizer a especificacdo das tarefas para uma avalia¢éo de tipo comu-
nicativo, podera consultar-se a descri¢do de “O uso da lingua e o utilizador” no
Capitulo 4, nomeadamente a sec¢do 4.4. sobre “As actividades comunicativas em
lingua”. E cada vez mais aceite que, para ser valida, uma avalia¢io exige que se
tenha uma amostra variada de tipos representativos de discurso. Por exemplo, em
relagdo a avaliacdo da expresséo oral, um teste desenvolvido recentemente ilustra
esta questdo. Em primeiro lugar, ha uma Conversa simulada que funciona como
preparacdo (warm up); em seguida, d&-se uma Discussdo Informal sobre assuntos de
ordem geral e pelos quais o candidato declara o seu interesse. Segue-se uma fase
de Transac¢do, actividade de procura de informacdo em presenca ou uma conversa
telefonica simulada. Segue-se, entdo, uma fase de Producdo, baseada num Relatorio
escrito e no qual o candidato faz uma Descri¢do da sua area academica e dos seus
planos. Finalmente, ha uma Cooperagdo orientada para fins especificos, tarefa de procura
de consensos entre candidatos.

Em resumo, as categorias do Quadro para as actividades comunicativas usa-
das sdo as que se apresentam na pagina seguinte.
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Interacgao
(Espontanea,
tomadas de palavra curtas)

Producao
(Preparada,
tomadas de palavra longas)

Oralidade: Conversacdo Descri¢édo
Discussdo informal da sua &rea académica
Cooperacao orientada
para fins especificos

Escrita: Relatorio/descri¢do

da sua area académica

Para fazer uma elaboragdo pormenorizada das especificacdes da tarefa, o uti-
lizador pode consultar as sec¢Bes 4.1 sobre “O contexto do uso da lingua” (domi-
nios, condicdes e limitagbes, contexto mental), 4.6 sobre “Textos” e o Capitulo 7
sobre “As tarefas e 0 seu papel no ensino das linguas”, nomeadamente a secc¢ao
7.3 sobre “A dificuldade da tarefa”.

A seccdo 5.2. sobre “As competéncias comunicativas em lingua” dara informa-
¢Oes para a construgdo dos itens do teste ou para as fases de um teste de produ-
¢do oral, de modo a pér em evidéncia as competéncias linguisticas, sociolinguisti-
cas e pragmaticas pertinentes. O conjunto das especificacdes de conteddo no
Threshold Level produzido pelo Conselho da Europa para mais de 20 linguas euro-
peias (ver Bibliografia apresentada no final do Capitulo 5), e nos Niveis Waystage e
Vantage para o Inglés, sem contar os seus equivalentes produzidos para outras lin-
guas e para outros niveis, podem ser considerados complementos do QECR. Apre-
sentam exemplos mais pormenorizados para a elaboragdo dos testes nos Niveis
Al,A2,BleB2.

9.2.2. Os critérios para atingir um objectivo de aprendizagem

As escalas podem fornecer dados para o desenvolvimento de escalas de clas-
sificacéo para a avaliacdo da consecugdo de um determinado objectivo de apren-
dizagem e os descritores podem facilitar a formulac@o dos critérios. O objectivo
pode ser um nivel vasto da proficiéncia linguistica geral, expresso como um Nivel
Comum de Referéncia (p. ex.: B1). Pode ser, por outro lado, uma constelagao
especifica de actividades, capacidades e competéncias, tal como foi discutido na
sec¢do 6.1.4. sobre as competéncias parciais e a “Variagdo de Objectivos em Rela-
¢do ao Quadro de Referéncia” — poder-se-4 apresentar um objectivo modular
deste tipo numa grelha de categorias por niveis como no Quadro 2.
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O comentario sobre 0 uso dos descritores exige que se faca a distingdo entre:

1. Descritores das actividades comunicativas, que se situam no Capitulo 4.
2. Descritores dos aspectos da proficiéncia relacionados com competéncias
especificas, que se situam no Capitulo 5.

Os primeiros adaptam-se particularmente a avaliacao feita pelo professor ou a
auto-avaliagdo no que respeita a tarefas da vida real. Estes dois tipos de avaliagdo
baseiam-se na imagem pormenorizada da capacidade linguistica que o aprendente
constroi durante o curso. O seu interesse reside no facto de poderem ajudar tanto
0s aprendentes como os professores numa abordagem orientada para a ac¢éo.

No entanto, ndo é normalmente aconselhavel incluir descritores de activida-
des comunicativas nos critérios dados a um examinador para classificar o desem-
penho num determinado teste escrito ou oral, se se estiver interessado em apre-
sentar os resultados em termos do nivel de proficiéncia atingido. Na verdade, para
se dar conta da proficiéncia, a avaliagdo ndo deve focalizar nenhum dos desempe-
nhos em especial, mas deve, pelo contrario, procurar julgar as competéncias
generalizaveis e evidenciadas por esse desempenho. Podera certamente haver
excelentes razBes educativas para que se focalize o resultado numa dada activi-
dade, especialmente com utilizadores de nivel elementar e jovens (Niveis Al e
A2), mas a generalizagdo dos resultados ndo esta geralmente no centro das aten-
¢Oes nos primeiros estadios da aprendizagem de uma lingua.

Este aspecto reforca o facto de que as avaliagdes podem ter muitas fungbes
diferentes. Aquilo que é adequado para uma finalidade de avaliacdo pode néo ser
para outra.

9.2.2.1. Descritores de actividades comunicativas

Os descritores de actividades comunicativas (Capitulo 4) podem ser usados
de trés modos diferentes em relagdo aos objectivos a atingir.

1. Elaboracéo: como referido na secc¢do 9.2.1., as escalas para as actividades
comunicativas ajudam a definir especificacdes para a concep¢do de tarefas
de avaliacéo.

2. Relatdrios: as escalas para as actividades comunicativas podem também
ser muito Uteis para explicar resultados. Os utilizadores do sistema educa-
tivo, tal como os empregadores, estdo muitas vezes mais interessados nos
resultados de conjunto do que num perfil pormenorizado da competéncia.

3. Avaliacdo do professor ou auto-avaliacéo: por Ultimo, os descritores para
as actividades comunicativas podem ser usados de diversas maneiras na
auto-avaliagdo e na avalia¢do do professor.
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« Lista de verificacdo: para a avaliacdo continua ou para a avalia¢do no final
do curso. Pode ser feita a lista dos descritores para um determinado
nivel, ou pode fazer-se ‘explodir’ o conteudo dos descritores. Por exem-
plo, o descritor é capaz de pedir e fornecer informagdo pessoal pode decompor-se
nas suas partes constituintes implicitas. Sou capaz de me apresentar; sou
capaz de dizer onde vivo; sou capaz de indicar a minha morada em francés; sou capaz
de dizer a minha idade, etc., e sou capaz de perguntar a alguém como Se chama; sou
capaz de perguntar a alguém onde vive; sou capaz de perguntar a idade a alguém, etc.

« Grelha: Para a avaliagdo continua ou para a avaliagdo sumativa, regista-
-se um perfil na grelha de categorias seleccionadas (p. ex.. Conversacéo;
Discussdo; Troca de informagdo) definidas a diferentes niveis (B1+, B2,
B2+).

A utilizaco dos descritores tornou-se cada vez mais frequente nestes ultimos

dez anos. A experiéncia tem mostrado que a coeréncia usada pelos professores e
pelos aprendentes para interpretarem os descritores é reforcada se os descritores
descreverem ndo s6 O QUE os aprendentes sdo capazes de fazer, mas também
COMO (e a que nivel de qualidade) devem fazé-lo.

9.2.2.2. Descritores de aspectos da proficiéncia relacionados com competéncias especificas

Podem usar-se os descritores de aspectos da proficiéncia de duas maneiras

diferentes e segundo os objectivos a atingir.
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1. Auto-avaliacdo ou avaliacdo do professor: desde que os descritores sejam for-

mulados para serem positivos e independentes, podem ser incluidos nas listas de
verificacdo da auto-avaliacdo ou da avaliagdo do professor. No entanto, um
dos pontos fracos da maioria das escalas € que a formulacdo dos descritores
é frequentemente negativa nos niveis inferiores e normativa no meio da
escala. A distin¢do entre os niveis é muitas vezes meramente verbal,
fazendo-se a substituicdo de uma ou duas palavras nas descri¢des adjacen-
tes, que perdem o sentido fora do seu contexto. A maneira de enunciar 0s
descritores, evitando estes problemas, ¢ discutida no Apéndice A.

. Avaliagdo do desempenho: uma das utiliza¢cdes mais evidentes para as esca-

las dos descritores sobre aspectos da competéncia pode ser feita através da
proposta de pontos de partida para a elaboragdo de critérios de avaliag&o.
Ao ajudar na transformacao das impressdes pessoais e subjectivas em jui-
z0s ponderados, tais descritores podem facilitar o desenvolvimento de um
Quadro de Referéncia entre os membros de um juri.
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Ha, basicamente, trés maneiras de apresentar os descritores para serem utili-
zados como critérios de avaliagao:

« Em primeiro lugar, os descritores podem ser apresentados como uma escala
- combinando frequentemente descritores de categorias diferentes num
paragrafo global por nivel. Trata-se de uma abordagem muito comum.

» Em segundo lugar, podemos apresenta-las como uma lista de verificacdo, geral-
mente uma lista por nivel de relevancia e, muitas vezes, com os descritores
agrupados por titulos, ou seja, por categorias. As listas de verificacdo sao
menos frequentes na avaliacdo presencial.

» Finalmente, podem ser apresentadas como uma grelha de categorias seleccio-
nadas, na verdade, como escalas paralelas em cada categoria. Esta aborda-
gem permite tracar um perfil de diagnostico. Existem, no entanto, limites ao
namero de categorias que 0s examinadores sdo capazes de dominar.

Ha claramente duas maneiras diferentes de obter uma grelha de escalas
secundarias:

« Escala de Proficiéncia: fornecendo uma grelha de perfil definindo os niveis rele-
vantes para determinadas categorias, por exemplo os Niveis A2 e B2. A ava-
liacdo faz-se, entdo, directamente com referéncia a esses niveis, usando
possivelmente sistemas mais refinados, como mais um digito ou um sinal +
para se fazer uma maior diferenciacdo, caso se deseje. Assim, mesmo se um
teste de desempenho for para o Nivel B1, e mesmo que nenhum dos apren-
dentes tenha atingido o Nivel B2, € possivel que os aprendentes mais fortes
sejam creditados com B1+, B1++ ou B1,8.

« Escala de classificacdo dos exames: seleccionando ou definindo um descritor para
cada categoria pertinente, que descreve a norma de sucesso desejavel ou a
norma para um determinado médulo ou exame para essa categoria. Esse
descritor corresponde, entdo, a um ‘Aprovado’ ou a um ‘3’ e a escala orga-
niza-se a volta dessa norma (um resultado muito fraco = “, um resultado
excelente = ‘5’). A formulacéo de ‘1’ e de ‘5’ pode vir de outros descritores
ou ser a adaptacdo de niveis proximos na escala, na Seccdo apropriada do
Capitulo 5, ou pode, ainda, ser feita em relagdo ao descritor ‘3.

9.2.3. Descricdo dos niveis de proficiéncia nos testes e nos exames para facilitar
a comparacao

As escalas dos Niveis Comuns de Referéncia pretendem facilitar a descricéo
do nivel de proficiéncia atingido nas certificagdes existentes — e assim ajudar na
comparacao dos sistemas. Os estudos especializados sobre medi¢do identificam
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cinco modos cléssicos de ligar avaliagbes distintas: (1) nivelamento; (2) calibra-
¢do; (3) moderacao estatistica; (4) estabelecimento de padrdes (benchmarking); e
(5) moderagéo social.

Os trés primeiros metodos séo cléssicos: (1) producédo de versdes alternativas
do mesmo teste (nivelamento); (2) ligacdo dos resultados de diferentes testes com
uma escala comum (calibragem) e (3) correc¢do da dificuldade de certas provas ou
da exigéncia dos examinadores (moderagdo estatistica). Os Gltimos métodos envol-
vem a construcdo de um consenso pela discussao (moderagdo social) e a comparagéo
de amostras de trabalho com definicbes normalizadas e exemplos (estabelecimento
de padrGes). Apoiar o processo de construgdo de um consenso € um dos objectivos
do Quadro de Referéncia. E por esta razdo que as escalas e descritores a utilizar
com este objectivo foram normalizadas segundo uma metodologia rigorosa. No
dominio da educacdo, descreve-se cada vez mais esta abordagem como uma ava-
liacdo orientada para a norma; mas reconhece-se, geralmente, que o desenvolvi-
mento de uma abordagem orientada para a norma consome muito tempo, uma
vez que os parceiros adquirem o sentido das normas através de um processo de
exemplificacdo e de troca de opinides.

E possivel demonstrar que esta abordagem €, potencialmente, o método de
ligacdo mais forte, porque envolve o desenvolvimento e a validagdo de um
ponto de vista comum sobre o constructo. A razdo principal por que € dificil
relacionar as avaliagdes em linguas, apesar da magia estatistica das técnicas tra-
dicionais, é que as avaliacOes testam geralmente coisas radicalmente diferentes,
mesmo quando pretendem cobrir os mesmos dominios. Devendo-se este facto,
por um lado, (a) a uma conceptualizacdo e a uma operacionalizagéo insuficien-
tes do constructo e, por outro lado, (b) a uma interferéncia do método de ava-
liac&o.

O QECR propGe uma tentativa baseada em principios para encontrar uma solu-
¢do para o primeiro problema subjacente e relativo a aprendizagem das linguas
vivas em contexto europeu. Os Capitulos 4 a 7 elaboram um esquema descritivo que
tenta conceptualizar o uso da lingua, as competéncias e 0s processos de ensino e
aprendizagem, de um modo pratico, que ajudard os parceiros a operacionalizar a
capacidade comunicativa em lingua que se pretende promover.

As escalas e descritores constituem uma grelha conceptual que pode ser utili-
zada para:

a) relacionar entre si os quadros de referéncia nacionais e institucionais, atra-
vés de um Quadro Europeu Comum de Referéncia;

b) estabelecer os objectivos de determinados exames e modulos de cursos,
usando categorias e niveis das escalas.
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O Apéndice A apresenta aos leitores uma panordmica dos métodos para ela-
borar escalas de descritores e relaciona-os com a escala do Quadro de Referéncia.

O Guia do Utilizador produzido pela ALTE (Documento CC-Lang (96) 10 rev)
fornece indicacdes pormenorizadas sobre os constructos dos testes e sobre o
modo de evitar a distor¢do desnecessaria causada pelos efeitos dos métodos de
avaliacdo.

9.3. Tipos de avaliagéo

Podemos fazer um certo nimero de distingdes importantes no que respeita a
avaliacdo. A lista abaixo apresentada ndo é exaustiva. Nao € importante se um
parametro aparece na coluna da direita ou na coluna da esquerda.

Quadro 7. Tipos de avalia¢do

1 | Avaliag8o dos resultados Avaliacdo da proficiéncia

2 | Avaliacdo referente a normas (RN) Avaliagdo referente a critérios (RC)

3 | Aprendizagem referente a critérios de mestria | Avaliagdo do continuo

4 | Avaliagdo continua Avaliacdo pontual

5 | Avalia¢do formativa Avaliagdo sumativa

6 | Avaliagdo directa Avaliagdo indirecta

7 | Avaliagdo do desempenho Avaliagdo de conhecimentos

8 | Avaliagdo subjectiva Avaliagdo objectiva

9 | Avaliacdo a partir de uma lista de verificagdo Avaliagdo a partir de uma escala
10 | Avaliagdo impressionista Avaliagdo por juizos orientados
11 | Avaliagdo global Avaliagdo analitica
12 | Avaliagdo de série Avaliacdo de categoria
13 | Hetero-avaliagéo Auto-avaliacdo

9.3.1. Avaliacéo dos resultados/Avaliagdo da proficiéncia

A avaliacdo dos resultados € a avalia¢do da consecugdo de objectivos especificos —
avaliacdo do que foi ensinado. Consequentemente, refere-se ao trabalho da
semana/do periodo, ao manual, ao programa. A avaliacdo dos resultados centra-
-Se no curso. Representa uma perspectiva interna.
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A avaliacdo da proficiéncia, por outro lado, é a avaliacdo do que se pode fazer/ou
do que se sabe em relagdo a aplicacdo do assunto ao mundo real. Corresponde a
uma perspectiva do exterior.

Os professores tém tendéncia a interessar-se principalmente pela avaliagdo
dos resultados, de modo a obterem um feedback para a sua pratica de ensino. Os
empregadores, 0s agentes educativos e os aprendentes adultos tendem a interes-
sar-se mais pela avaliacdo da proficiéncia: avaliacdo do produto, daquilo que a
pessoa é capaz de fazer. A vantagem da avaliagdo dos resultados reside no facto
de estar mais proxima da experiéncia do aprendente. A vantagem de uma avalia-
¢do da proficiéncia é permitir que cada um se posicione, visto os resultados serem
transparentes.

Na avaliacdo comunicativa em contexto de ensino/aprendizagem orientado
para as necessidades, podemos argumentar que a distingdo entre Conhecimento
(orientado para o conteldo do curso) e Proficiéncia (orientado para a utilizacdo
em situagdo real) deveria ser, idealmente, minima. Na medida em que a avaliacéo
dos resultados testa a utilizagdo préatica da lingua em situacdes significativas e
tende a apresentar uma imagem equilibrada da competéncia manifestada, tem
também uma dimensé&o de proficiéncia. Na medida em que a avaliagdo da proficién-
cia consiste em tarefas linguisticas e comunicativas baseadas num programa rele-
vante e transparente que da ao aprendente a oportunidade de mostrar aquilo que
conseguiu atingir, esse teste tem uma dimensao dos resultados.

As escalas de descritores exemplificativos dizem respeito a avaliacdo da profi-
ciéncia: apresentam o continuo da capacidade em situacdo real. A importancia da ava-
liacdo do conhecimento para o refor¢o da aprendizagem é comentada no Capitulo 6.

9.3.2. Avaliacdo referente a normas/Avaliaco referente a critérios

A avaliacdo referente a normas situa os aprendentes uns em rela¢éo aos outros.

A avaliagdo referente a critérios consiste numa reacgao contra a avaliagdo referente
a normas: o aprendente é avaliado meramente em termos da sua capacidade no
assunto, qualquer que seja a capacidade dos seus colegas.

A avaliac8o referente a normas pode ser feita em fungdo da turma (vocés sédo
dezoito), ou no quadro de uma dada populagdo (vocé € o numero 21567; vocé
esta nos primeiros 14%), ou de um grupo de aprendentes que pretendem fazer um
teste. Neste ultimo caso, podemos ajustar os resultados em bruto de um teste
para apresentar um resultado ‘justo’, tragcando a curva dos resultados em funcéo
da curva dos anos anteriores, a fim de manter um certo nivel e assegurar que a mes-
ma percentagem de aprendentes obtém todos 0s anos 0 mesmo nivel superior, in-
dependentemente da dificuldade do teste ou da capacidade dos alunos. Utiliza-se
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frequentemente a avaliacdo com referéncia a normas nos testes de colocacdo de
nivel para a constitui¢do de turmas.

A avaliacdo referente a critérios pressupde o levantamento de um continuo
de capacidades (na vertical) e de uma série de dominios pertinentes (na horizon-
tal), de modo que os resultados individuais no teste se possam situar em relacéo
ao espagco criterial da totalidade; implicando: (a) a definicdo dos dominios perti-
nentes cobertos por um determinado teste/médulo e (b) a identificacdo de notas
minimas ou de limites — os resultados do teste que sdo considerados necessarios
para responder ao nivel de proficiéncia.

As escalas exemplificativas de descritores sdo constituidas por enunciados de
critérios que correspondem a categorias no esquema descritivo. O QECR apre-
senta um conjunto de normas comuns.

9.3.3. Avaliacdo referente a critérios de mestria/Avaliacdo do continuo

A abordagem referente a critérios de mestria € uma abordagem na qual uma Gnica
“norma de competéncia minima”, ou um “ponto de distin¢do”, separa 0s apren-
dentes em ‘capazes’ e ‘ndo capazes’, sem que se tenha em conta o grau de quali-
dade manifestado no modo como o objectivo em causa é atingido.

A abordagem referente a critérios de mestria € uma abordagem na qual uma capa-
cidade individual é classificada em referéncia a um continuo definido de todos os
niveis de capacidade relevantes na area em questao.

Ha, na verdade, muitas abordagens referentes a critérios, mas a maioria delas
pode ser identificada, principalmente como “dominio de aprendizagem” ou como
“continuo de aprendizagem”. A maior parte da confusdo resulta de, muitas vezes,
se identificar erradamente a avaliacdo referente a critérios, exclusivamente, com a
avaliacdo de dominio. A abordagem referente a critérios de mestria € uma aborda-
gem de conhecimento que se relaciona com o contetdo do curso/mddulo. Da
menos importancia a colocagdo do modulo (e aquilo que se se atinge) num conti-
nuo (continuum) de proficiéncia.

A alternativa a esta abordagem de dominio é apresentar os resultados de
cada teste sobre uma curva de competéncia, utilizando, geralmente, uma série de
niveis. Nesta perspectiva, esse continuo é o ‘critério’, a realidade externa que faz
com que os resultados do teste fagam algum sentido. A referéncia a este critério
externo pode fazer-se usando uma analise em escala (p. ex.: Modelo de Rasch)
para relacionar entre si os resultados obtidos em todos os testes e registar 0s
resultados directamente numa escala comum.

Pode explorar-se 0 QECR de acordo com estas duas perspectivas A escala de
niveis usada numa perspectiva continua pode alinhar-se com os Niveis Comuns
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de Referéncia; o objectivo a ser alcancado numa perspectiva de dominio pode ser
delineado a partir da grelha conceptual das categorias e dos niveis propostos no
Quadro.

9.3.4. Avaliacao continua/Avaliacdo pontual

A avaliacdo continua é a avaliacdo feita pelo professor e, eventualmente, pelo
aprendente dos desempenhos e dos trabalhos de projecto realizados durante o
curso. A nota final reflecte, assim, o conjunto do curso, do ano ou do semestre.

A avaliacdo pontual faz-se quando se atribuem notas ou se tomam decisGes com
base num exame ou noutro tipo de avalia¢do, que tem lugar num determinado dia,
geralmente no fim do curso ou antes do inicio deste. Aquilo que aconteceu antes é
irrelevante; aquilo que a pessoa é capaz de fazer no momento € que € decisivo.

Considera-se frequentemente a avaliagdo como exterior ao ensino. Tem lugar
em momentos precisos e resulta na tomada de decisdes. A avaliagdo continua
implica que a avaliagdo seja integrada no curso e contribui, de maneira cumula-
tiva, para a avaliacdo no final do curso. Para além da classificacdo dos trabalhos
de casa e dos testes ocasionais ou regulares para reforgar a aprendizagem, a avalia-
¢do continua pode tomar a forma de listas de verificagdo/grelhas completadas
pelo professor e/ou aprendentes, avaliacdo formal do trabalho feito na sala de
aula, e/ou criacdo de portfolios com amostras de trabalho, possivelmente em dife-
rentes momentos da sua realiza¢do e/ou em diferentes momentos do curso.

As duas abordagens apresentam vantagens e desvantagens. A avaliacdo pon-
tual assegura que as pessoas ainda sdo capazes de fazer coisas que podiam estar no
programa dois anos antes, mas leva a traumas de exame e favorece certos tipos de
aprendentes. A avaliacdo continua da conta da criatividade e dos diferentes pontos
fortes de forma mais clara, mas depende mais da capacidade do professor em ser
objectivo; no pior dos casos, a avaliagdo continua pode transformar a vida do apren-
dente num nunca acabar de testes e num pesadelo burocratico para o professor.

As listas de enunciados de critérios que descrevem a capacidade relativa para
as actvidades comunicativas (Capitulo 4) podem ser Uteis na avaliagdo continua. As
escalas de avaliagdo concebidas em relagdo aos descritores para aspectos da com-
peténcia (Capitulo 5) podem ser usadas para atribuir notas na avaliacdo pontual.

9.3.5. Avaliagdo formativa/Avaliagdo sumativa

A avaliagdo formativa € um processo continuo de recolha de informagdes sobre o
ambito da aprendizagem, sobre 0s seus pontos fortes e fracos, que deve reflectir-se no
planeamento das aulas feito pelo professor. Deve também fornecer um feedback aos
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aprendentes. A avaliagdo formativa é frequentemente utilizada num sentido lato, de
modo a incluir as informagdes ndo quantificaveis de questionarios e de conversas.

A avaliagdo sumativa resume numa nota os resultados obtidos no final de um
curso. Nao constitui necessariamente uma avalia¢do de proficiéncia. Na verdade,
muita da avaliacdo sumativa € uma avaliacdo de resultados de acordo com uma
norma ou uma meta estabelecida.

A forga da avaliagdo formativa reside no facto de que se destina a melhorar a
aprendizagem. A sua fraqueza é inerente a metéfora do feedback. Este so6 funciona se
0 receptor estiver em posicao: (a) de se dar conta, ou Seja, Se estiver atento, motivado
e familiarizado com a forma pela qual as informagdes sdo transmitidas, (b) de
receber, ou seja, se ndo estiver atolado em informacéo e tiver um modo de a registar,
organizar e personalizar, (c) de interpretar, ou seja, se tiver um conhecimento prévio e
uma consciéncia suficientes para compreender as questdes que estiverem em causa
e ndo actuar de forma contraproducente e (d) de integrar a informac&o, ou seja, se
dispuser do tempo, da orientacdo e dos recursos relevantes para poder reflectir
sobre a informagéao nova, integra-la e, assim, lembrar-se dela. Tal implica uma auto-
-orientagdo, que deve ser treinada, e um controlo sobre a sua propria aprendizagem,
através do desenvolvimento de modos de actuagéo perante o feedback.

Este treino ou despertar de consciéncia do aprendente tem sido designado
por évaluation formatrice.! E possivel usar uma grande variedade de técnicas para
treinar esta tomada de consciéncia. Um dos principios basicos que podem ser
seguidos é a comparacao de impressdes (p. ex.: aquilo que, entre os varios itens
de uma lista, se diz ser capaz de fazer) com a realidade (p. ex.: ouvir efectivamente
0 material do tipo mencionado nessa lista e verificar se se € capaz de o compreen-
der). O DIALANG relaciona, deste modo, a auto-avaliagdo com o desempenho nos
testes. Uma outra técnica importante é a discussdo de amostras de trabalho —
tanto neutras como produzidas por aprendentes — e a motivacdo para o desenvol-
vimento de uma metalinguagem pessoal sobre aspectos qualitativos. Os apren-
dentes podem, entdo, utilizar esta metalinguagem para controlar o seu trabalho,
considerando os seus pontos fortes e fracos, e formular um contrato de aprendiza-
gem auto-orientada.

A maior parte da avalia¢do formativa ou de diagndstico opera a um nivel muito
pormenorizado das questbes especificas de lingua ou das competéncias recente-
mente ensinadas ou a ensinar. Para a avaliacdo de diagnostico, as listas de exem-
plos fornecidas na Seccdo 5.2. sdo demasiado gerais para poderem ter um uso pra-
tico. Para uma maior eficcia seria necessaria uma referéncia as especificacdes
concretas relevantes (Elementar, Limiar, etc.). As grelhas constituidas por descritores

1 Em francés no original (N. T.)
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que definem aspectos diferentes da competéncia, em niveis diferentes (Capitulo 4),
podem, todavia, ser Uteis para fornecer um feedback formativo de uma avaliagdo da
oralidade.

Os Niveis Comuns de Referéncia podem parecer ser mais relevantes para a
avaliacdo sumativa. No entanto, tal como o projecto DIALANG demonstra, até o
feedback de uma avaliagcdo sumativa pode ser formativo ou de diagnostico.

9.3.6. Avaliacéo directa/Avaliacéo indirecta

A avaliagdo directa € a avaliagdo daquilo que o candidato efectivamente faz. Por
exemplo, um pequeno grupo discute algo, o avaliador observa, compara com uma
grelha de critérios, faz corresponder os desempenhos as categorias mais adequa-
das da grelha e procede a uma avaliacao.

A avaliacdo indirecta, por seu lado, utiliza um teste, geralmente em papel, que
normalmente avalia competéncias.

A avaliagdo directa é efectivamente feita a expresséo oral, escrita e a audicdo
em interac¢do, uma vez que nao se conseguem ver directamente as actividades de
recepc¢do. A leitura pode, por exemplo, ser avaliada apenas indirectamente, se for
pedido aos aprendentes que provem a sua compreensdo assinalando opgdes cor-
rectas, terminando frases, respondendo a perguntas, etc. O &mbito e o dominio da
lingua podem ser avaliados quer directamente, pela verificagdo das correspondén-
cias com os critérios, quer indirectamente, pela interpretacéo e generalizac&o, par-
tindo das respostas para as perguntas do teste. Uma entrevista é um teste directo
classico; um teste indirecto classico € um teste de completamento (cloze).

Os descritores do Capitulo 5, que definem aspectos diferentes da competén-
cia em niveis diferentes, podem ser utilizados para desenvolver os critérios de
avaliacdo para testes directos. Os parametros, no Capitulo 4, podem dar informa-
¢Oes para a seleccdo dos temas, dos textos e das tarefas de teste para os testes
directos de competéncias de producédo e para os testes indirectos de compreen-
sdo do oral e de leitura. Os parametros do Capitulo 5 podem, para além disso, dar
informagdes para a identificacdo de competéncias linguisticas-chave a incluir num
teste indirecto de conhecimentos linguisticos, bem como de competéncias lin-
guisticas e sociolinguisticas que possam ser consideradas na formulagéo de ques-
tGes de um teste de itens das quatro competéncias.

9.3.7. Avaliagdo do desempenho/Avaliacéo de conhecimentos

A avaliagdo do desempenho pede ao aprendente que produza uma amostra de dis-
curso oral ou escrito num teste directo.
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A avaliacdo de conhecimentos pede ao aprendente que responda a perguntas que
podem ser retiradas de um leque de tipos de itens diferentes, de modo a que
possa provar o nivel do seu conhecimento e dominio da lingua.

Infelizmente nunca se consegue testar competéncias directamente. SO temos
acesso a um conjunto de desempenhos, a partir dos quais se procura generalizar
para uma apreciagdo da proficiéncia. A proficiéncia pode ser vista como a compe-
téncia posta em ac¢do. Neste sentido, portanto, todos os testes avaliam apenas o
desempenho, embora seja possivel procurar tirar conclusdes sobre as competén-
cias subjacentes a partir destas provas.

Todavia, uma entrevista exige um ‘desempenho’ maior do que o preenchi-
mento de espacos em frases e, por seu lado, preencher espacos exige um ‘desem-
penho’ maior do que a escolha multipla. Neste sentido, a palavra ‘desempenho’ €
usada para descrever a producdo linguistica. Mas também é usada num sentido
mais restrito na expressédo “Testes de Desempenho”. Neste caso, a palavra signi-
fica um desempenho relevante numa situacao (relativamente) auténtica e fre-
guentemente relacionada com o trabalho e o estudo. Numa acepcéo ligeiramente
mais livre do termo, os procedimentos de avaliacdo oral podem ser descritos
como “testes de desempenho”, na medida em que se generaliza para a proficién-
cia a partir dos desempenhos num leque de estilos discursivos considerados rele-
vantes para o contexto e as necessidades de aprendizagem dos aprendentes.
Alguns textos equilibram a avaliacdo do desempenho com uma avaliacdo de
conhecimentos da lingua como sistema, outros ndo.

A distin¢do é muito semelhante a que e feita entre testes directos e indirec-
tos. O Quadro pode ser explorado de modo muito semelhante. As especificagbes
do Conselho da Europa para os diferentes niveis (Elementar, Limiar, Vantagem) forne-
cem, além disso, pormenores adequados acerca do conhecimento linguistico-alvo
nas linguas para as quais elas estdo disponiveis.

9.3.8. Avaliacao subjectiva/Avaliacdo objectiva

A avaliagdo subjectiva € um juizo feito por alguem que avalia. Normalmente esta
é entendida como um juizo sobre a qualidade de um desempenho.

A avaliagdo objectiva € a avaliagdo da qual é retirada a subjectividade. Normal-
mente, esta é entendida como um teste indirecto no qual os itens tém apenas
uma resposta certa, por exemplo, nos testes de escolha multipla.

Todavia, a questdo da subjectividade/objectividade é bastante mais com-
plexa. Os testes indirectos séo frequentemente descritos como “testes objectivos”
qguando aqueles que classificam consultam uma chave definitiva para decidir se
devem aceitar ou rejeitar uma resposta e depois contam as respostas correctas e
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dao o resultado final. Alguns tipos de teste levam este processo a um nivel mais
avancado exigindo apenas uma resposta possivel para cada pergunta (p. ex.: esco-
Iha multipla e testes cloze, que foram desenvolvidos a partir dos testes de completa-
mento por esta razao) e a classificacdo mecéanica é frequentemente adoptada para
eliminar os erros de quem classifica. De facto, a objectividade dos testes assim des-
critos como ‘objectivos’ deste modo € de alguma forma exagerada, uma vez que
alguém tera decidido restringir a avaliagdo a técnicas que permitem um maior con-
trolo sobre a situagdo do teste (0 que é em si uma decisdo subjectiva da qual outros
podem discordar). Alguém depois escreveu a especificacdo do teste e alguém terd
escrito o item, tentando operacionalizar uma determinada questao da especifica-
¢do. Finalmente, alguém seleccionou o item de entre todos os itens possiveis para
este teste. Uma vez que estas decisdes implicam um elemento de subjectividade,
estes testes sdo talvez melhor descritos como testes classificados objectivamente.

Na avaliacéo directa do desempenho, as notas sdo geralmente atribuidas na
base de um juizo. Isto significa que a decisdo acerca da qualidade do desempenho
do aprendente é tomada subjectivamente, levando em linha de conta factores
relevantes e estabelecendo relacdes com linhas de orientagdo ou critérios e expe-
riéncias. A vantagem da abordagem subjectiva decorre do facto de que a lingua e
a comunicacgao sdo muito complexas, ndo se prestam a atomizacao e sdo maiores
do que a soma das suas partes. E frequentemente dificil estabelecer exactamente
0 que um dado item de um dos testes pretende testar exactamente. Portanto,
definir itens a partir de aspectos especificos da competéncia ou do desempenho é
bastante menos simples do que parece.

Contudo, para sermos justos, toda a avaliacdo devia ser tdo objectiva quanto
possivel. Os efeitos dos juizos de valor pessoais implicados nas decisdes subjecti-
vas da seleccdo de contelido e da qualidade do desempenho deveriam ser o mais
reduzidos possivel, especialmente no caso da avaliagdo sumativa, sobretudo por-
que os resultados dos testes sdo muito frequentemente utilizados por terceiros
para tomar decisdes acerca do futuro das pessoas que foram avaliadas.

A subjectividade na avaliagdo pode ser reduzida e assim pode aumentar a
validade e a confianca através da adopgéao das seguintes medidas:

« desenvolvimento de uma especificagdo do contetido da avaliagdo, por exemplo,
baseada num Quadro de Referéncia Comum ao contexto em causa;

« utilizacdo de juizos colectivos na seleccdo de conteldos e/ou na avalia¢do de
desempenhos;

« adopcao de procedimentos padronizados que rejam 0 modo como a avaliacao
deve ser levada a cabo;

« fornecimento de chaves classificadoras bem definidas para testes indirectos e fun-
damentacéo dos juizos sobre testes individuais em criterios especificos exactos;
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« pedido de juizos multiplos e/ou de ponderagao dos diferentes factores;

« realiza¢do de uma formacdo adequada em linhas de orientagdo da avaliagéo;

« verificacdo da qualidade da avaliacdo (validade, fiabilidade) pela anélise dos
dados da avaliacéo.

Como foi dito no inicio deste Capitulo, o primeiro passo a tomar na redugéo
da subjectividade dos juizos feitos em todos os estédios do processo de avaliacdo
consiste na construgdo de um entendimento comum da estrutura em causa, de
um Quadro Comum de Referéncia. O QECR procura oferecer este fundamento
para a especifica¢do do contetdo e ser uma fonte para o desenvolvimento de crite-
rios especificos exactos para testes directos.

9.3.9. Classificar a partir de uma escala/Classificar a partir de uma lista de
verificacdo

Classificar a partir de uma escala: determinar que uma pessoa estd num dado
nivel ou patamar, baseando-se numa escala constituida por um dado ndmero des-
ses niveis ou patamares.

Classificar a partir de uma lista de verificacdo: julgar uma pessoa em relagdo a uma
lista de questdes consideradas relevantes para um nivel ou médulo particular.

A “classificacdo a partir de uma escala” centra-se na colocacdo da pessoa
classificada numa série de patamares. A perspectiva é vertical: até que ponto da
escala chegara ela? O significado dos diferentes patamares/niveis deve ser clarifi-
cado pelos descritores das escalas. Pode haver varias escalas para categorias dife-
rentes e estas podem ser apresentadas na mesma pagina ou grelha, ou em pagi-
nas diferentes. Pode haver uma defini¢cdo para cada patamar/nivel ou para
patamares/niveis alternados, ou para o topo, para a base e para 0 meio.

A alternativa é uma lista de verificacdo que pretende demonstrar que um
certo caminho relevante foi percorrido, ou seja, a perspectiva € horizontal: que
parte do contetdo do médulo foi alcancada com sucesso? A lista pode ser apre-
sentada como uma lista de questbes, como um questionario. Pode, por outro
lado, ser apresentada com a forma de uma roda ou com outra forma qualquer. As
respostas podem ser Sim/Ndo. Cada resposta pode ser mais diferenciada utili-
zando uma série de passos (p. ex.: 0-4), de preferéncia passos identificados com
etiquetas, com defini¢des que expliguem o modo como essas etiquetas devem ser
interpretadas.

Porque os descritores exemplificativos constituem enunciados independentes
e referentes a critérios que foram calibrados para 0s niveis em questdo, podem ser
utilizados ndo sé como fonte para produzir tanto uma lista de verificagdo para um
dado nivel, mas também como em algumas versées do Portfolio das Linguas, como
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escalas de classificacdo ou grelhas que abranjam todos os niveis relevantes, como
descrito no Capitulo 3, para a auto-avaliacdo no Quadro 2 e na avaliagdo do exa-
minador no Quadro 3.

9.3.10. Avaliagdo impressionista/Avaliac@o por juizos orientados

Avaliagdo impressionista: juizo totalmente subjectivo feito a partir da experiéncia
do desempenho do aprendente na sala de aula, sem referéncia a critérios especifi-
cos relacionados com uma avaliag&o especifica.

Avaliagdo por juizos orientados: juizos nos quais a subjectividade individual
daquele que avalia € reduzida pela complementarizacdo da impressdo com uma
avaliacdo consciente em relacdo a critérios especificos.

A impress&o é aqui utilizada para descrever os casos em que um professor ou
um aprendente classifica puramente a partir da sua experiéncia de desempenho na
aula, dos trabalhos de casa, etc. Muitas formas de classificagdo subjectiva, espe-
cialmente as que sdo utilizadas na avaliacdo continua, implicam a classificagdo de
uma impressdo a partir da reflexdo ou da memaria possivelmente centrada na
observagdo consciente da pessoa em questao durante um determinado periodo de
tempo. Muitos sistemas educativos funcionam assim.

O termo “juizos orientados” é aqui usado para descrever a situagdo na qual
essa impressdo € orientada para juizos concebidos a partir de uma abordagem de
avaliagdo. Esta abordagem implica: (a) uma actividade de avaliagédo que siga
determinados procedimentos; (b) um conjunto de critérios definidos que fagam
distin¢des entre os diferentes resultados ou notas e; (c) uma formacdo padroni-
zada.

A vantagem da abordagem orientada é que, se um Quadro Comum de Refe-
réncia para o0 grupo de pessoas em causa que avaliam for assim estabelecido, a
consisténcia dos juizos pode ser radicalmente aumentada. Este é o caso, sobre-
tudo, se os pontos de referéncia forem fornecidos sob a forma de amostras de
desempenho e de liga¢Bes fixas a outros sistemas. A importancia desta orientacao
é acentuada pelo facto de que a investigacdo numa quantidade significativa de
disciplinas varias vezes demonstrou que, com juizos ndo trabalhados, as diferen-
cas de rigor entre os que avaliam podem ser responsaveis por quase tantas dife-
rencas na avaliagédo dos aprendentes como aquelas que resultam das suas reais
capacidades. Assim, os resultados ficam abandonados a sua sorte.

As escalas de descritores para 0s Niveis Comuns de Referéncia podem ser
exploradas de modo a fornecer um conjunto de critérios definidos, tal como é
referido em (b) acima, ou de modo a orientar os padrdes representados através de
critérios estabelecidos em termos de niveis comuns. No futuro, as amostras de
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pontos de referéncia de desempenho em diferentes niveis comuns podem ser for-
necidas para ajudar a formacédo de padronizacoes.

9.3.11. Avaliagéo global/Avaliacéo analitica

A avaliagdo global consiste na produgdo de um juizo sintético global: diferentes
aspectos sdo ponderados intuitivamente pelo avaliador.

A avaliagdo analitica consiste em procurar separadamente diferentes aspectos.

Existem dois modos de fazer esta distin¢do: (a) em termos daquilo que se
pretende; (b) em termos do modo como se atingiu um patamar, uma nota, uma
pontuacdo. Os sistemas combinam, por vezes, uma abordagem analitica num
nivel com uma abordagem global noutros.

a) Avaliar o qué?: algumas abordagens avaliam uma categoria global como
‘falar’ ou ‘interac¢do’ atribuindo uma pontuacdo ou uma nota. Outras, mais
analiticas, necessitam que o avaliador atribua diferentes pontuacfes sepa-
radas a um determinado nimero de aspectos independentes do desempe-
nho. Contudo, outras abordagens necessitam que o avaliador anote uma
impressao global, analise através de categorias diferentes e chegue, assim,
a um juizo global reflectido. A vantagem das categorias separadas numa
abordagem analitica consiste no facto de que conduz o avaliador a fazer
observagdes mais cuidadosas. Fornecem uma metalinguagem para a nego-
ciacdo entre o avaliador e para o feedback dado aos aprendentes. A desvan-
tagem consiste no facto de que a riqueza de provas sugere que o avaliador
ndo consegue facilmente manter separadas as categorias de um juizo glo-
bal. Quando estdo perante mais de quatro ou cinco categorias, esta simul-
taneamente a ser-lhes fornecido um excesso de informacdes.

b) Calcular o resultado: algumas abordagens fazem corresponder global-
mente o desempenho observado aos descritores de uma escala de classi-
ficacdo, quer ela seja global (uma Unica escala global) quer seja analitica
(3-6 categorias numa grelha). Estas abordagens nao implicam o recurso a
aritmética. Os resultados sao transmitidos quer por um simples algarismo
quer por uma espécie de ligacdo telefonica entre as varias categorias, por
um “namero de telefone”. Outras abordagens mais analiticas exigem a
atribuicdo de uma determinada nota a um determinado nimero de ques-
tOes diferentes, permitindo a sua adi¢do obter uma pontuagéo que pode,
posteriormente, ser convertida numa nota. E caracteristico desta aborda-
gem que as categorias sejam ponderadas, ou seja, que cada categoria cor-
responda a um determinado nimero de pontos diferentes dos das outras
categorias.
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Os Quadros 2 e 3 do Capitulo 3, respectivamente, fornecem exemplos de
auto-avaliacdo e de avaliagdo do examinador de escalas analiticas de critérios (ou
seja, grelhas) utilizadas como estratégias de classificacdo global (ou seja, fazendo
corresponder as defini¢des o que se consegue deduzir do desempenho e, em
seguida, formular um juizo).

9.3.12. Avaliacéo de série/Avaliacdo de categoria

A avaliacdo de categoria implica uma Unica tarefa de avaliacdo (que pode passar
por diferentes fases e gerar discursos diferentes, como se viu na sec¢do 9.2.1.) nas
quais o desempenho € julgado em relacéo as categorias de uma grelha de avalia-
¢do: a abordagem analitica descrita em 9.3.11.

A avaliacdo de série implica uma série de tarefas de avaliagdo isoladas (frequen-
temente actividades de dramatizagdo com outros aprendentes ou com o professor),
que sao classificadas com um nivel simples de uma escala qualitativa (etiquetada)
de, por exemplo,0a3oulad4.

Uma avaliagdo de série € um modo de tratar a tendéncia existente na avaliacdo
de categoria para que os resultados de uma categoria afectem os de outra. Em
niveis mais baixos, tende a dar-se importancia a realizagdo da tarefa. A sua finali-
dade é o preenchimento de uma lista de verificacdo daquilo que o aprendente é
capaz de fazer, ndo a partir de uma simples impressdo, mas sim de uma avaliagdo
dos desempenhos reais feita pelo professor/aprendente. Em niveis mais avangados,
as tarefas podem ser concebidas para mostrar aspectos especificos da proficiéncia
no desempenho. Os resultados sdo apresentados sob a forma de um perfil.

As escalas para categorias diferentes da competéncia linguistica apresenta-
das no Capitulo 5 s@o uma fonte de informacao para a cria¢do de critérios de ava-
liacdo das categorias. Uma vez que o avaliador s6 consegue lidar com um
pequeno nimero de categorias, terdo que ser feitos alguns compromissos durante
0 processo. A elaboracgdo dos tipos relevantes de actividades comunicativas feita
na sec¢do 4.4. e a lista de diferentes tipos de competéncia funcional descritos na
secgdo 5.2.3.2. pode fornecer informagdo para a identificacdo de tarefas adequa-
das a uma avaliacdo de série.

9.3.13. Hetero-avaliacédo/Auto-avaliacdo

Hetero-avaliacdo: juizos feitos pelo professor ou examinador.

Auto-avaliagdo: juizos feitos pelo aprendente acerca da sua propria proficiéncia.

Os aprendentes podem ser incluidos em muitas das técnicas de avaliagdo
acima descritas. A investigacao sugere que, desde que nao haja “apostas de risco”
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(p. ex.: ser ou ndo aceite num curso), a auto-avaliagdo pode ser um complemento
eficaz dos testes e da avaliacdo do professor. A precisdo na auto-avaliagdo
aumenta: (a) quando a avaliacdo é feita em relacdo a descritores claros que defi-
nam padrdes de proficiéncia; (b) quando a avaliacdo se relaciona com uma expe-
riéncia especifica — esta experiéncia pode até ser uma actividade de testagem.
Também é, provavelmente, mais precisa quando os aprendentes receberam
alguma formacédo para a fazer. Esta auto-avaliacdo estruturada pode estabelecer
correlagdes com as avaliacOes feitas pelos professores e os testes iguais a correla-
¢do (nivel de validagdo concomitante) comummente existente entre 0s proprios
professores, entre testes e entre a avaliacédo dos professores e os testes.

O maior potencial para a auto-avalia¢éo, todavia, reside no seu uso como ins-
trumento para a motivacéo e a tomada de consciéncia: ajudar os aprendentes a
apreciar os seus aspectos fortes, a reconhecer as suas fraquezas e a orientar a sua
aprendizagem com maior eficacia.

Os utilizadores do QECR poderdo querer considerar e, quando for apropriado, explicitar:

Quais dos tipos de avaliagdo acima listados séo:

— mais relevantes para as necessidades do aprendente no seu sistema;

— mais adequados e realizaveis na cultura pedagégica do seu sistema;

— mais compensadores em termos da evolugdo do professor através do efeito ‘washback’;

O modo como a avaliagdo do conhecimento (orientada para a escola, orientada para a
aprendizagem) e a avaliagdo da proficiéncia (orientada para 0 mundo real, orientada para o
produto) sdo equilibradas e complementadas no seu sistema e até que ponto o desempenho
comunicativo e linguistico séo avaliados.

Até que ponto os resultados da aprendizagem séo avaliados em relago a padres definidos e
a critérios (referéncia a critérios) e até que ponto as notas e as avaliagfes séo atribuidas em fun-
¢80 da turma a que pertence o aprendente (referéncia a norma).

Até que ponto 0s professores estdo:

— informados acerca dos padres (p. ex.: descritores comuns, amostras de desempenho);

— motivados a tomar consciéncia do leque de técnicas de avaliagdo;

— formados nas técnicas e interpretacdo.

Até que ponto é desejavel e realizavel desenvolver uma abordagem integrada da avaliagéo
continua do trabalho da aula e a avaliacdo pontual em relacdo as definices de padrdes e de cri-
térios;

Até que ponto ¢ desejavel e realizavel envolver os aprendentes na auto-avaliago em relacdo a
descritores de tarefas e a aspectos definidos da proficiéncia a diferentes niveis, bem como a opera-
cionalizacéo desses descritores na avaliagdo de série, por exemplo.

A relevancia das especificagdes e das escalas fornecidas no QECR em relacdo ao seu contexto
¢ 0 modo como podem ser complementadas ou elaboradas.

263



QUADRO EUROPEU COMUM DE REFERENCIA PARA AS LINGUAS

A auto-avaliagdo e as versbes do examinador das grelhas de classificacdo sdo
apresentadas nos Quadros 2 e 3 do Capitulo 3. A maior diferenca entre os dois —
além da formulacdo puramente superficial em “sou capaz de...” ou “é capaz de...” — €
que, enquanto que o Quadro 2 destaca as actividades comunicativas, o0 Quadro 3
centra-se nos aspectos genéricos da competéncia verificavel em qualquer desem-
penho oral. Porém, pode facilmente imaginar-se uma versao ligeiramente simplifi-
cada da auto-avaliacdo do Quadro 3. A experiéncia diz-nos que, pelo menos, os
aprendentes adultos sdo capazes de fazer esses juizos qualitativos acerca da sua
competéncia.

9.4. Avaliacao exequivel e metassistema

As escalas que constam dos Capitulos 4 e 5 apresentam um exemplo de um
conjunto de categorias relacionadas (mas simplificadas) com o esquema descri-
tivo mais abrangente apresentado nos textos desses Capitulos. Nao se pretende
que sejam utilizadas, numa abordagem préatica da avaliacdo, todas as escalas em
todos os niveis. O avaliador considera dificil lidar com um ndmero elevado de
categorias e, para além disso, o leque total dos niveis apresentados pode nédo ser
adequado ao contexto em causa. O conjunto de escalas pretende, sobretudo, ser
um instrumento de referéncia.

Qualquer gue seja a abordagem adoptada, todo o sistema de avaliagdo préa-
tico necessita de reduzir as categorias possiveis a niumeros possiveis. A sabedoria
herdada diz-nos que a fixagdo de mais de 4 ou 5 categorias comega a causar um
excesso de carga informativa, e que 7 categorias constituem, psicologicamente,
um limite maximo.

E necessario, pois, fazer opcdes. Em relagéo a avaliacdo oral, se as estratégias
de interaccdo forem consideradas um aspecto qualitativo de comunicagdo rele-
vante, as escalas exemplificativas conterdo doze categorias relevantes para a avalia-
¢édo oral:

Estratégias de tomada de palavra
Estratégias de cooperagdo

Pedido de Explicacao/Clarificacdo
Fluéncia

Flexibilidade

Coeréncia

Desenvolvimento tematico
Correcdo

Competéncia sociolinguistica
Ambito Geral
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Amplitude do Vocabulario
Correccdo Gramatical
Dominio do Vocabulario
Dominio da Fonologia

E 6bvio que, enquanto os descritores de muitos destes aspectos poderiam
ser incluidos numa lista de verificagdo geral, 12 categorias s&o de mais para uma
avaliacdo de qualquer desempenho. Em qualquer abordagem pratica, portanto,
tal lista de categorias deveria ser usada selectivamente. E necessario combinar os
varios aspectos, dar-lhes outros nomes e reduzi-los a um conjunto menor de crité-
rios de avaliacdo adequados as necessidades dos aprendentes e as exigéncias da
tarefa de avaliagdo e do estilo de cultura pedagogica em questdo. Os critérios
resultantes poderdo igualmente ser ponderados ou pode considerar-se que alguns
factores mais importantes para a tarefa deverdo pesar mais.

Os quatro exemplos seguintes apresentam maneiras de fazer o que foi dito.
Os primeiros trés exemplos sdo notas breves acerca do modo como as categorias
sdo usadas como critérios para testes por abordagens de avaliacdo ja existentes.
Os quatro exemplos mostram 0 modo como os descritores nas escalas do QECR
foram combinados e reformulados de modo a fornecer uma grelha de avaliagéo
para um fim especifico, num dado momento.

Exemplo 1
Cambridge Certificate in Advanced English (CAE), Documento 5, Critérios de Avalia-
cdo (1991).

Critérios de teste Escalas exemplificativas Outras categorias
Fluéncia Fluéncia
Correcgdo e ambito Ambito geral

Amplitude do vocabulario
Correcgao gramatical
Dominio do vocabulario

Pronlncia Dominio da fonologia
Resultado da tarefa Coeréncia
Adequagao sociolinguistica Resultado da tarefa

Necessidade de ajuda do
interlocutor

Comunicagéo interactiva | Estratégias de tomada de palavra | Extensdo e a-vontade na
Estratégias de cooperagdo manutencao da contribuicdo
Desenvolvimento tematico

265



QUADRO EUROPEU COMUM DE REFERENCIA PARA AS LINGUAS

Notas sobre outras categorias: Nas escalas exemplificativas, 0os enunciados acerca
do resultado da tarefa séo agrupados consoante o tipo de actividade em questao,
sob a designacdo de Actividades Comunicativas. A Extensao e o a-vontade da contribuicéo
séo incluidos nessas escalas sob Fluéncia. A tentativa de formular e escalar descri-
tores sobre Necessidade de Ajuda do Interlocutor, de modo a inclui-los no conjunto de

escalas exemplificativas, ndo teve sucesso.

Exemplo 2

International Certificate Conference (ICC): Certificate in English Business Purposes, Teste 2,

Conversacdo sobre Negdcios (1987).

Critérios de teste

Escalas exemplificativas

Outras categorias

Escala 1 (sem nome)

Adequac&o sociolinguistica
Correcgdo gramatical
Dominio do vocabulério

Resultado da tarefa

Escala 2 (Uso de tragos
discursivos para iniciar e
manter o fluxo da
conversagao)

Estratégias de tomada de palavra
Estratégias de cooperagdo
Adequac&o sociolinguistica

Exemplo 3

Eurocentres — Small Group Interaction Assessment (RADIO) (1987).

Critérios de teste

Escalas exemplificativas

Outras categorias

Ambito Ambito geral
Amplitude do vocabulério
Correcgdo Correcgao gramatical
Dominio do vocabulario
Adequacdo sociolinguistica
Elocucéo Fluéncia
Dominio da fonologia
Interacgdo Estratégias de tomada de palavra
Estratégias de cooperagdo
Exemplo 4

Swiss National Research Council: Assessment of Video Performances.

Contexto: Os descritores exemplificativos foram escalados num projecto de
investigacdo na Suica, como é explicado no Apéndice A. Quando o projecto de
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investigacao ficou concluido, os professores participantes foram convidados a
apresentar os resultados numa conferéncia e a lancar a experiéncia na Suica com
o0 Portfolio Europeu das Linguas. Na conferéncia, dois dos temas de discussdo
foram: (a) a necessidade de relacionar a avaliagdo continua e as listas de verifica-
¢do de auto-avaliacdo com um QECR Geral; (b) os modos como os descritores
escalados no projecto poderiam ser explorados em diferentes formas de avalia-
¢do. Como parte deste processo de discussdo, foram classificados videos de
alguns aprendentes incluidos neste inquérito segundo uma grelha de avaliacao
apresentada sob a forma de Quadro 3 do Capitulo 3. Apresenta uma seleccdo de
descritores exemplificativos revistos e combinados.

Critérios de teste Escalas exemplificativas Outras categorias
Ambito Ambito geral
Ambito do vocabulario
Correcgdo Correcgdo gramatical
Dominio do vocabulério
Fluéncia Fluéncia
Interaccéo Interacgdo global
Tomada de palavras
Cooperagdo
Coeréncia Coeréncia

Sistemas diferentes, com aprendentes diferentes e em contextos diferentes,
seleccionam e combinam caracteristicas, de modos diferentes, para diferentes
tipos de avaliacdo. De facto, a lista de doze categorias ndo s6 ndo é excessiva-
mente longa como €, provavelmente, incapaz de incluir todas as variantes que as
pessoas escolhem e necessitaria de ser aumentada para se tornar totalmente
abrangente.

Os utilizadores do Quadro poderdo querer considerar e, sempre que seja seja apropriado,

explicitar:

-0 modo pelo qual as categorias tedricas sao simplificadas em abordagens operacionais no
seu sistema;

— até que ponto os factores principais utilizados como critérios de avaliado no seu sistema,
apbs a adaptacdo necessaria para dar conta dos dominios especificos de utilizag&o, podem
ser situados no conjunto de categorias introduzido no Capitulo 5, e para 0 qual s&o forne-
cidas, no Apéndice, escalas de amostras mais desenvolvidas.
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