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i 

Resumo 

A presente dissertação intitulada “Os desafios do multiculturalismo: a importância da 

língua portuguesa como elemento de inclusão no percurso emocional e pessoal do 

aluno de PLNM” pretende demonstrar a importância a aprendizagem da língua não 

materna como um elemento propulsor da inclusão social de quem é estrangeiro e 

procura a integração, quer a nível social, quer pessoal, num país diferente do seu país 

de origem. A forma como essa aprendizagem é concretizada deve tomar, como ponto 

crucial, a integração e a adaptação a novos contextos culturais e sociais, bem como a 

receção e a incorporação dos alunos como elemento fundamental para o sucesso 

pedagógico-social de inclusão. 

Através desta dissertação, pretende-se evidenciar, expor e demonstrar a importância 

da língua e da sua aprendizagem enquanto “fio” condutor de cultura e valores sociais 

a nível da identidade linguística, mas, acima de tudo, a forma como essa aprendizagem 

deve funcionar como “porta” para a inclusão, onde a relação emocional e pessoal do 

aluno estrangeiro com a língua que o acolhe (no nosso caso, a língua portuguesa) e 

com certos vocábulos e/ou expressões que lhe são mais próximas, é o elemento 

essencial para uma aprendizagem plena, geradora de uma emotividade positiva, 

enquanto foco de interação pluricultural e plurilingue. 

Ao longo da presente dissertação, pretende-se, ainda, demonstrar a necessidade de 

existência de um tronco comum de proximidade entre a língua não materna (a língua 

portuguesa) e as línguas maternas ou faladas pelo aprendente, gerador de “sentimentos 

positivos” e de empatia entre as línguas, como elemento fundamental para uma 

aprendizagem motivadora, prazerosa e cativante para o aluno de Português LNM. Por 

esse motivo, reconhece-se a necessidade de atender ao percurso emocional do 

indivíduo, como elo agilizador da aprendizagem e do saber. 

Reflete-se, ainda, sobre as metodologias e práticas pedagógicas atuais do Português 

LNM, sugerindo-se um posicionamento do ensino baseado nas emoções individuais 

do aluno aprendente. 

 

Palavras-chave: multiculturalismo, plurilinguismo, língua portuguesa, língua 

estrangeira, inclusão, Português Língua não Materna, emoções. 
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Abstract 

 

The present dissertation entitled “Os desafios do multiculturalismo: a importância da 

língua portuguesa como elemento de inclusão no percurso emocional e pessoal do 

aluno de PLNM” intents to demonstrate the importance of the non-native language 

learning process as a social inclusion boosting element for those who are foreign and 

seek integration, both socially and personally, in a country different than that of origin. 

The way that learning process is fulfilled must address, as a fundamental aspect, the 

integration and adaptation to new cultural and social environments as well as the 

reception and annexation of foreign students as a fundamental element to the social 

and pedagogical inclusion success. 

It is intended to highlight, expose and demonstrate, through this dissertation, the 

importance of the language and its learning process as a means to transmit culture and 

social values on the linguistic identity level but, above all, the way that learning 

process should empower inclusion, where the foreign student personal and emotional 

relation with the language that welcomes him (in our case, the Portuguese language) 

and with certain words and/or expressions that are more close to him is the key 

element to a full learning experience and which generates a positive emotionality, 

while focus of pluricultural and plurilingual interaction. 

It is still intended throughout this present dissertation to demonstrate the need of the 

existence of a common trunk of proximity between the non-native language (the 

Portuguese language) and the student’s native language, which provides “positive 

feelings” and those of empathy between both languages, as an essential element 

towards a motivating learning process, pleasant and engaging to the non-native 

Portuguese language (PLNM) student. For that reason, it is acknowledged the need to 

address the individual emotional journey, as a learning and knowledge facilitating 

link. It is still reflected about the methodologies and the current pedagogical practices 

of NNPL (PLNM), as it is suggested a teaching positioning based on the learning 

student individual emotions. 

 

Keywords: multiculturalism, plurilingualism, Portuguese language, foreign 

language, inclusion, non-native Portuguese language, emotions. 
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1. Introdução 

A crescente globalização que se repercuta cada vez mais na livre circulação de pessoas 

e a sua permanência em países diferentes do da sua origem, intensificando a 

diversificação étnica e cultural das populações, bem como acentuando as assimetrias 

sociais, promovendo a pluriculturalidade, reflete uma preocupação concreta com a 

forma como a aprendizagem da língua de acolhimento é feita, tendo como perspetiva 

o elemento essencial da inclusão social e a valorização pessoal de quem é estrangeiro 

e procura a integração, quer a nível social, mas também cultural e educacional, 

promovendo-se como cidadão do mundo. 

Atendendo à necessidade de integração e adaptação a novos contextos culturais e 

sociais, a receção e integração dos alunos estrangeiros é essencial, tendo em vista a 

interação, a mediação de conflitos plurilingues e pluriculturais que possam surgir num 

contexto socioeducativo. Assim, tomando como linha estratégica e específica do 

ensino do português enquanto língua não materna e de acolhimento, o ensino da 

língua, a sua representação afetiva em termos de aproximação emocional e pessoal à 

mesma, por parte do aluno estrangeiro, é fundamental enquanto elemento pedagógico-

social de inclusão. Valorizar a importância das emoções na aprendizagem escolar de 

uma língua que não é a materna é privilegiar o lado pessoal de cada aluno, 

promovendo a intelectualidade aliada à afetividade como elementos essenciais a uma 

aprendizagem plena, relevando a personalidade e a permeabilidade emocional de cada 

um, no encalce de uma melhor pedagogia na aprendizagem humana. A escola deve, 

por isso, dar prevalência, tendo em conta uma maior socialização e integração, ao lado 

emocional e pessoal do aluno, enquanto alavanca de uma aprendizagem mais 

sustentada e estruturada, direcionada com objetividade a cada aprendente, mitigando 

de forma mais plena as dificuldades emergentes da diferenciação cultural e social que 

possam existir ou surgir. 

A presente dissertação tem como principal objetivo, numa primeira parte, aludir à 

pesquisa, recolha e seleção de toda a bibliografia que servirá de base ao processo de 

investigação para fundamentação teórica, sistematização e justificação do estudo do 

tema, a nível da análise dos exemplos que serão tidos em consideração como padrão 

do estudo, pelo que, nesta primeira parte do trabalho de investigação, referir-se-á a 

questões mais teóricas que se prendem com a consolidação de conceitos como são a 

multiculturalidade, a interculturalidade e o plurilinguismo, explanados num panorama 
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socioeducativo e cultural, que têm por base a realidade portuguesa em concreto, no 

âmbito da população escolar imigrante estrangeira vigente, bem como analisar o perfil 

do aluno aprendente de Português LNM, o seu enquadramento sociocultural, 

atendendo à contextualização que motivou a sua vinda para Portugal. Nesta 

perspetiva, ainda teórica, pretende-se, ainda, ao longo desta investigação, evidenciar 

a preponderância das emoções enquanto veículo do ensino/aprendizagem, relevando 

o campo emocional como um elemento fundamental no processo de construção do 

saber de cada aprendente de uma língua não materna. 

Na segunda parte da presente dissertação, evidenciar-se-á, para se expor e demonstrar, 

a importância da língua e da sua aprendizagem, enquanto “fio” condutor de cultura e 

valores sociais, a nível da identidade linguística, mais especificamente, servir de 

“porta” para a inclusão, onde a relação emocional e pessoal do aluno estrangeiro com 

a língua que o acolhe e com certos vocábulos e expressões que lhe são mais próximos 

é o elemento essencial para uma aprendizagem plena, geradora de interação 

pluricultural e plurilingue. Assim, ao falarmos em educação pluri/multicultural, temos 

de repensar métodos e estratégias pedagógicas que olhem para o sucesso da 

aprendizagem, tendo em conta o indivíduo, o seu lado mais emotivo e funcional, pois 

sem disponibilidade emotiva positiva pode tornar-se penosa, pouco consistente ou 

improdutiva a perceção plena de uma nova língua acolhedora, necessária como 

domínio preponderante para uma integração e um ajustamento do indivíduo numa 

nova realidade sociocultural. Far-se-á, por isso, uma indução a vários pressupostos 

hipotéticos, como são: as dificuldades que concernem à política de integração levada 

a cabo em Portugal; os modelos pedagógicos e a estereotipação dos níveis de 

aprendizagem (A1, A2, B1, B2, não se contemplando aqui, ao universo em estudo, o 

C1); a (in)adequação dos conteúdos dos programas de ensino à identidade 

sociocultural do aluno estrangeiro; a diversidade linguística e os traços de 

interculturalidade tidos em conta nas aprendizagens, capazes ou não de gerar uma 

emotividade positiva no aluno; a existência de um programa curricular com base nas 

emoções motivadoras da integração pedagógico-cultural do aluno; e, por fim, uma 

proposta pedagógica que articule o ensino baseado nas emoções como forma de 

integração do aluno estrangeiro. 
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É feita, no final, uma reflexão concreta aos modelos, metodologias e práticas 

pedagógicas mais comuns no panorama do ensino do Português como língua não 

materna, sugerindo-se um posicionamento do ensino baseado nas emoções. 
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PARTE I: Conceções Gerais e Enquadramento Teórico 

Capítulo I – Multiculturalismo, interculturalidade e plurilinguismo 

 

“As nossas diferenças são a nossa força enquanto espécie e enquanto comunidade 

mundial.” 

(Nelson Mandela – 2002) 

 

1.1. O multiculturalismo, a interculturalidade e o plurilinguismo no âmbito 

socioeducativo e cultural. Noções Gerais 

 

Ao longo da história da humanidade, assistimos à diversidade cultural, étnica, 

religiosa, como fazendo parte integrante da evolução social do homem, onde, 

tendencialmente, foi sempre atalhada a diferenciação entre os vários povos e culturas, 

numa premissa de escolha de um conjunto de características que ligassem o Homem  

a um espaço físico e a uma cultura, num crivo que fosse determinante para a criação 

de uma identidade simbólica e específica de reconhecimento da natureza individual 

de cada um como parte integrante de um todo. 

As sociedades multiculturais sempre foram uma realidade intrínseca à própria 

condição humana, na medida em que, desde os primórdios da existência, o homem 

manifestou sempre uma profunda curiosidade e necessidade na procura e na busca de 

novos territórios e culturas (Silva, 2010: 4). Em variadíssimos contextos evolutivos, 

assistimos a diversos motores sociais geradores do cruzamento entre pessoas, culturas, 

religiões, etnias, concretizando o movimento de globalização, numa fase inicial, ainda 

de forma embrionária, mas, nos dias de hoje, exponencialmente intensificado pela 

velocidade da evolução e das relações sociais que se espalham por todo o mundo. 

Desde as descobertas de 1500 à atualidade, tornámo-nos, num abrir e fechar de olhos, 

numa verdadeira “aldeia global”. 

Atentando à Europa no apogeu das grandes migrações (apesar de Portugal ter 

conhecido mais imigração recentemente), que exponenciam a diversidade e o 

acréscimo demográfico a um ritmo acelerado, bem como passando uma visão atenta 

pelos continentes americano, asiático e africano, concluímos que a identidade cultural 

do Homem não é apenas constituída pelas marcas da sua original proveniência, mas 

também, e essencialmente, por todas as experiências culturais, sociais, religiosas e 
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ademais que este vai tocando e experienciando ao longo da sua existência enquanto 

ser humano. 

É num contexto de pluralidade e de pensar global que concretizamos uma sociedade 

onde se espelham múltiplas culturas, que se comunicam e interligam, criando laços de 

afinidade em plena convivência social de partilha, uma vez que, tal como refere 

Archer (in prefácio de Cardoso, 2008: 9) “Distantes nichos culturais, bem díspares 

confluem ao mesmo tempo sobre o mesmo homem”. O ser humano é e sempre foi, pela 

sua natureza, o produto das suas experiências em sociedade, numa perspetiva desde 

há muito concebida como uma verdade ímpar. Tomando por referência as doutas 

palavras de Aristóteles “o homem é um animal social”, é na sociedade que o homem 

se concretiza e encontra a sua plenitude. 

Vimo-nos chegados a uma realidade inegável: a sociedade atual, composta por uma 

diversidade de estruturas sociais, é cada vez mais profícua na multiplicidade de 

relações, experiências e culturas, que se propagam de uma forma imparável em virtude 

da mobilidade do homem, que se afere pelos movimentos migratórios cada vez mais 

intensos, pelos êxodos e ciclos de migrações tendencialmente característicos de uma 

sociedade em permanente mutação.  

 
“O pluralismo cultural não pode ignorar a diversidade e as relações entre os diferentes 
indivíduos e grupos sejam estes contactos estruturados ou não, cooperativos, conflituosos 
ou pacíficos.” 

(Ramos, 2007: 367) 
 

Chegados ao século XXI, vivemos, atualmente, um cenário de multiculturalismo 

social, político, cultural, tão amplo que nos perspetiva um dinamismo de 

complementaridade num mundo global de trocas de experiências generalizadas a 

qualquer escala, onde a humanidade é um só povo. Permutando esta realidade à nossa 

visão mais territorial, à realidade das nossas cidades, das nossas escolas, tal como 

afirma Romero, (2003: 4) “cuando se dice, por ejemplo, que uma escuela es 

“multicultural” se puede estar diciendo que em esse centro escolar están 

escolarizados españoles y extranjeros, autóctones e inmigrantes, gitanos e no gitanos 

((payos))”. Neste ponto de vista, a multiculturalidade tanto significa as interações e 

correlações culturais, sociais e étnicas que se estabelecem entre minorias étnicas, 

como entre estas e as mais dominantes (com maior representatividade ou expressão 

dimensional), numa comunhão ímpar sem precedentes. 
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Contudo, será que podemos perspetivar a dinâmica conceitual de multiculturalismo 

num só conceito abrangente? Ou há que estabelecer uma linha entre a perspetiva 

conceitual e a terminologia adjacente a esse mesmo conceito? As opiniões são tão 

diversas quanto a amplitude que a conceptualização deste desígnio abarca. Vejamos, 

em traços muito genéricos: podemos atrever-nos a definir o multiculturalismo como 

um termo “estruturado”, que discerne a existência de uma multiplicidade de culturas 

num determinado local, cidade ou, até mesmo, país, sem que nenhuma delas se 

destaque ou superiorize em relação às outras? A convivência simultânea de culturas, 

a partilha das experiências sociais e culturais, põem de parte, há muito, os conceitos 

de homogeneidade, unicidade e singularidade à escala mundial. Sempre existiu o 

conceito e a realidade do multiculturalismo, que desde os primórdios da história da 

humanidade (ainda numa época recolectora) evidenciou como prática de 

sobrevivência as conquistas de novos territórios e as migrações em massa, como 

forma de incremento inter-relacional entre grupos e povos (Silva, 2010: 4). 

Assistimos, com o passar dos séculos, a um multiculturalismo “intermitente”, que ora 

se acentua, ora se torna mais ténue, conforme a dinâmica evolutiva adjacente da 

sociedade, das tendências políticas, económicas, sociais e culturais mais ou menos 

generalizadas. 

A conceptualização do multiculturalismo tanto considera a multiplicidade de culturas 

que entre si coexistem de forma distinta como a ideia de política homogeneizadora 

que agrega de forma plácida grupos diferenciados, quer étnica, quer culturalmente. Há 

tendências que se implementam de acordo com a evolução. Se olharmos à escala 

global, cada vez mais aferimos uma interdependência entre países, povos e nações, 

quer a nível de políticas económicas adotadas como regra entre si, quer como partilha 

social das mesmas tendências sociais e políticas (por exemplo, a comunhão de certos 

regimes políticos ditatoriais que proliferaram por toda a Europa nos anos 30 do século 

XX). Até mesmo quando falamos em perspetivas culturais, sociais, políticas, de 

carácter global, a tendência é para se generalizarem práticas e hábitos. O mundo aspira 

ao pluralismo e à diversidade e, cada vez mais, assistimos a uma sociedade global, à 

escala mundial, onde emerge, de forma flamejante, a diversidade étnico-cultural 

(Souta, 1997: 20), apesar de, no passado e também no futuro, terem existido e venham 

a existir divergências étnico-culturais que evidenciam as fragilidades do fenómeno da 

globalização, bem como a tendência do domínio de uns povos pelos outros. 
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A diversidade social, cultural e étnica, que emerge da partilha e da comunhão de 

experiências entre os vários indivíduos que compõem um certo grupo social, 

conduzem à chamada “aculturação”, o que faz com que, cada vez mais, as culturas 

deixem de ser específicas de certo povo ou grupo, desvanecendo-se a designada 

verdadeira aceção “pura” da identidade cultural (Rodrigues, 2013: 3). 

Somos, cada vez mais, um produto cultural global das nossas relações, partilhas e 

experiências. Tanto constituímos elementos influenciadores de outras culturas, como 

somos o resultado de todas as somas das culturas que nos tocam. 

O multiculturalismo não é um produto da modernidade e da evolução dos tempos, é 

um conceito ativo, que ao longo dos tempos tem sofrido mutações e ajustamentos, de 

acordo com as tendências prático-sociais que o homem tem vindo a desenvolver ao 

longo da sua história, enquanto ser social que é. 

Ao falarmos de multiculturalismo, não podemos descartar outros conceitos que com 

ele se correlacionam, como é o caso da interculturalidade e do plurilinguismo. 

Abordando a interculturalidade, num percurso mais abrangente, mas não minimizando 

o seu aspeto conceptual, esta esbate-se na reciprocidade entre culturas que se tocam e 

influenciam, numa relação alargada de aceitação e tolerância. Tal como refere 

Cardoso:  
“(...) a Interculturalidade é a mentalidade aberta a uma relação entre duas ou mais 
culturas, a nível igualitário; é a convivência fraterna entre pessoas de distintas culturas, 
com tolerância para com “o outro”, tendo em vista um enriquecimento mútuo”.  

(Cardoso, 2008: 21) 
 

Esta tolerância e a respeitabilidade pela cultura “do outro”, o convívio entre crenças, 

costumes e tradições, remetem-nos para um conceito de interculturalidade que tem 

feito o seu percurso ao longo dos tempos, sofrendo mutações em função da evolução 

da vida em comunidade e que se reveste de uma complexidade tanto quanto implica a 

teia da realidade de novas aprendizagens, a partilha de novos comportamentos, hábitos 

e valores, tendo em conta o caráter cada vez mais global da vivência e da convivência 

humanas. As diferenças étnicas e religiosas, as discrepâncias culturais e sociais, 

comungam entre si, neste conceito alargado de interculturalidade, onde a tolerância, a 

compreensão e a aceitação se concretizam sob a forma de inclusão, assumindo o papel 

de elo na aprendizagem e na relação entre os vários sujeitos em sociedade. Aliás, 

atendendo, uma vez mais, ao que é defendido por Cardoso, (2008: 24), “a 

interculturalidade é um processo, uma mentalidade em construção, timbrada pela 

solidariedade e fraternidade entre culturas diferentes”. 
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A interculturalidade permite perceber a pluralidade e a diversidade na sociedade à 

escala global, encetando a relação entre as demais diversas culturas, o diálogo entre 

os povos na comunhão das suas identidades e na aceitação das suas diferenças, 

promovendo a tolerância e a compreensão da complexidade das relações 

interculturais, quer a nível da própria comunidade, quer ao nível intercomunitário. 

Neste contexto, temos de atender ao processo de socialização, que é fundamental para 

a concretização destes expoentes conceptuais da dinâmica intercultural e, aqui, a 

escola, como instituição que reúne diversidades, tem um papel fundamental na 

promoção do plano individual e social do indivíduo, como espaço agregador de 

culturas. A promoção da partilha e da troca de experiências e vivências permite o 

enriquecimento de todas as culturas que nela se cruzam, gerando formas positivas de 

socialização, indo ao encontro das aprendizagens. O incremento da interculturalidade 

incute a convivência com o próximo, numa sociedade e num mundo pluralistas, onde 

a diversidade é tida como regra sem preconceitos, fomentando-se o respeito e a 

condescendência humanas. 

A interculturalidade implica, por tudo isto, interação, vontade e procura pelo 

conhecimento do outro e, tal como refere Gonçalves, (2013: 7), “Mais do que 

conhecer, reconhece e aceita a diferença como parte integrante e enriquecedora das 

sociedades, criando-se coesão social e cultural”. 

A interculturalidade promove uma realidade social em que a comunhão entre as etnias, 

culturas, hábitos e grupos sociais assume uma proporção global, numa interação 

positiva, onde a inclusão é a chave das barreiras diferenciais entre as partes do todo. 

De acordo com o que refere Betancourt:  
“La interculturalidade transcende em cierta medida la facticidad de nuestra época al 
alumbrarla criticamente desde uma exigência normativa de transformación que antecipa 
el foco de universalidade que puede llegar a ser cada ser humano de hoy si resignifica 
los espácios multiculturales de las sociedades modernas como ámbitos de relaciones 
interculturales.” 

(Fornet-Betancourt, 2008: 29) 
 

Chegados aqui, cumpre-nos estabelecer a diferenciação entre multiculturalismo e 

interculturalidade, na medida em que ambos os conceitos são explanados sobre a 

realidade da heterogeneidade cultural, social e étnica, mas que inculcam perspetivas 

diferenciadoras quanto a uma pluralidade de questões. Vejamos: enquanto que o 

multiculturalismo se cinge a uma visão mais global de cultura vs. diversidade, em que 

a diferenciação cultural é tida como uma parte de um todo, que é a sociedade e em 

que o posicionamento face a essa diferenciação se concentra na procura de políticas 
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assimétricas que dirimam as diferenças e proclamem a homogeneidade social, 

convertendo-se, assim, num conceito mais objetivo e formal em que a sociedade é 

vista como instituição que reclama direitos e obrigações, por seu lado, a 

interculturalidade compreende e atende à perspetiva da diferenciação entre culturas, 

assumindo a diversidade de uma forma subjetiva, na medida em que reconhece as 

heterogeneidades sociais, culturais e étnicas, mas promovendo, ao mesmo tempo, a 

busca de uma identidade global em que se desvaneçam as assimetrias, as 

desigualdades e as diferenças. O objetivo da interculturalidade não reside apenas no 

fator de defesa das culturas como se fossem compartimentos estanques imutáveis, 

aliados ao conceito de inclusão, em que apenas se gera a obrigação de aceitação e 

cooperação entre culturas. A interculturalidade vai mais longe, no sentido de encetar 

a perceção e o entendimento das culturas umas pelas outras, promovendo a reflexão 

sobre as mesmas e a tomada de consciência do posicionamento e do papel de cada 

uma na orgânica dos grupos, projetando-as como um processo simbiótico do qual 

resulta o entrosamento, a respeitabilidade e a aceitação das diferenças, não olhando a 

ideologias, religiões, políticas, condição social, idade, sexo (Camilleri, 1993: 50). 1 

Enquanto que o multiculturalismo se concentra no reconhecimento da coexistência 

entre várias culturas que se retratam na convivência social e nos chavões formais e 

objetivos da tolerância e da inclusão, a interculturalidade perspetiva as relações sociais 

em si, na busca das clivagens que emergem das diferenças culturais, sociais e étnicas, 

resultantes do processo de socialização, procurando dirimir conflitos e desvanecer 

heterogenias. A primeira trata do reconhecimento da diversidade cultural, religiosa, 

étnica e linguística, a segunda explana as relações humanas e sociais ao nível da 

pluralidade como forma de incremento inter-relacional. 

Perspetivando, assim, o que anteriormente foi inferido, as prerrogativas do 

multiculturalismo influenciam diretamente as aprendizagens, num contexto que cada 

vez mais se enraíza na sociedade atual, a uma escala global e sem precedentes. O estilo 

de vida que se institucionalizou em virtude do desenvolvimento, com as mutações e 

migrações sociais constantes, tornaram-se permeáveis à interculturalidade, numa 

correlação de reciprocidade crescente entre culturas, conhecimentos e experiências de 

vida. Todos comungamos da necessidade de reconhecimento das diferenças culturais 

                                                
1 De acordo com a perspetiva de Camilleri, (1993: 49), “l´interculturel est un lieu de créativité, 
permettant de passer de la culture comme “produit” à la culture comme “procès””. 
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para uma comunhão de interesses, num caminho que se tende em fundir na chamada 

culturalidade global. 

Surge-nos agora, o conceito de plurilinguismo e a medida em que este se evidencia 

nos contextos do multiculturalismo e da interculturalidade. 

Consolidando a perspetiva dos conceitos que temos vindo a explanar, irrompe aferir 

sobre o plurilinguismo, amplamente relacionado, quer com o multiculturalismo, quer 

com a interculturalidade, numa dinâmica de domínio da variedade de línguas que 

coexistem e que se relacionam no âmbito dos contextos multiculturais e interculturais. 

Atendendo aos mais diversos fatores, sejam eles de origem histórica, social ou 

cultural, há que atender à realidade de grupo, para se perceber em que medida o 

domínio linguístico é a génese representativa de determinada comunidade ou grupo e 

concorre, enquanto conceito, ao conjunto de línguas estrangeiras, promotoras da 

motivação nas aprendizagens dessa mesma comunidade ou grupo. 

O plurilinguismo é representativo do diálogo cultural. Quanto maiores forem as 

competências plurilingues de determinado grupo ou comunidade, mais valorizada é a 

sua identidade, projetando-se numa maior promoção da sua educação e consciência 

de cidadania. A comunhão pelo respeito e aceitação das diferenças retratam-se pela 

capacidade de contacto com outras culturas e vivências que contribuem 

reciprocamente para o enriquecimento e valorização do ser humano, bem como para 

a capacidade de compreender e aceitar as mencionadas diferenças. As sociedades são 

mais ou menos dotadas de competências plurilingues quanto maior for a sua 

competência em acolher e compreender as diferenças no seio dessa mesma sociedade, 

devendo projetar o seu entendimento na construção cada vez maior de uma 

consciência plurilingue. A dotação plurilingue é fundamental para a 

consciencialização individual e social do ser humano, enquanto peça essencial do 

contexto das relações humanas pluriculturais. O domínio de várias línguas permite 

compreender e contextualizar diversas situações comunicacionais, consentindo numa 

evolução equilibrada e flexível das competências e da identidade de cada um na 

sociedade circundante (Gonçalves e Andrade, 2007: 462). 

Assim, promover as competências plurilingues é valorizar o indivíduo, propiciando 

uma cultura que se pauta pela educação no quadro das vivências e experiências 

interculturais. O repertório vocabular e plurilingue, essencial ao desenvolvimento das 

competências individuais, é o reflexo da dimensão cultural dos indivíduos e da sua 
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apetência no campo da didática da convivência social. O plurilinguismo privilegia a 

comunicação e abre espaço para a promoção da interculturalidade enquanto veículo 

de partilha de conhecimentos, experiências, valores, culturas, numa dinâmica de visão 

pluri/multicultural, em que a convivência e interação comunicacional são geradoras 

de uma consciência cada vez mais plural e universal. 

Experienciamos, cada vez mais, uma sociedade que se caracteriza pela 

multiculturalidade, onde vivenciamos um cenário social cada vez mais heterogéneo, 

no que respeita às mais diversas realidades sociais, culturais, religiosas e étnicas. A 

sociedade é cada vez mais plural, no sentido da diversidade. Tal como refere Moreira, 

(2001: 3), “pluralidade de culturas, etnias, religiões, visões do mundo e outras 

dimensões das identidades infiltra-se, cada vez mais, nos diversos campos da vida 

contemporânea”. 

Seguindo os conceitos do multiculturalismo, da interculturalidade e do 

plurilinguismo, como realidades indissociáveis da sociedade global, reclama-se uma 

educação vocacionada para a diversidade e para a heterogenia cultural, como valores 

acrescidos, dinamizando o papel das pedagogias que valorizam as inter-relações 

culturais e linguísticas, como forma de incremento e para uma inclusão plena, assente 

na promoção socioeducativa e cultural dos vários indivíduos no seio da comunidade 

escolar. A escola é o lugar onde se devem promover de forma sadia e segura as 

diversidades como conjunto de experiências globais, em que todos os intervenientes 

partilham as suas próprias vivências e realidades étnico-culturais. Reiterando o que 

afirma Rodrigues, (2013: 14), “Dizer que uma escola é para todos, significa que temos 

de ter em conta a diversidade cultural que existe para a mesma, e ter em atenção as 

diferenças de língua, religião, costumes, etc.”. Neste âmbito, é necessário ter 

consciência plena da inclusão educativa e sociocultural dos alunos, atendendo às suas 

especificidades mais concretas, como são os ritmos e modelos de aprendizagem, a   

concretização da redução das barreiras linguísticas, a diversidade sociocultural, 

comungando na prossecução das competências e do sucesso do aluno, quer como 

aprendente, quer como indivíduo numa sociedade pluricultural. 
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1.1.2 A realidade em Portugal da população escolar imigrante estrangeira 

Os últimos trinta anos têm demonstrado uma profunda alteração do posicionamento 

de Portugal no contexto das migrações e ditado, consequentemente, uma 

transformação nas características das populações imigrantes estrangeiras no nosso 

território. Se, nos finais de dos anos 70, em virtude da independência das colónias 

africanas, ocorreu um fluxo significativo de milhares de cidadãos portugueses e  do 

continente africano para Portugal, continuámos no anos 80 e 90 a aferir que essa 

realidade se tornou ainda mais crescente, desta feita não só de nacionais provenientes 

de países africanos, mas também, de nacionalidade indiana (Malheiros, 1996). 

Em virtude da adesão de Portugal à Comunidade Económica Europeia (atual União 

Europeia) em 1986, houve um aumento das populações imigrantes, que procuravam 

o nosso país em busca de novas condições de vida, prosperando, assim, no 

potenciamento e na consolidação económica do país. Nos finais dos anos 90, e com o 

início do século XXI, Portugal encara uma nova realidade migratória, cuja população 

provém maioritariamente de países da europa de leste, como são a Ucrânia, a 

Moldávia, a Rússia e a Roménia. Contudo, assiste-se, igualmente, a uma vaga 

migratória proveniente do Brasil, mantendo-se igualitariamente a proveniência de 

diversos países africanos como Moçambique, Angola, Guiné e Cabo Verde 

(Malheiros, 2013:34). Fomos, assim, assistindo a uma diversidade de proveniências 

cíclicas da população imigrante em Portugal nas últimas quatro décadas, sendo que, 

atualmente, balizando-nos entre os anos 2010 e 2019, atendemos a uma população 

imigrante, também de proveniência diversificada e jovem. Apoiando-nos nos dados 

disponibilizados pelo Observatório das Imigrações em 2019 no seu Relatório 

Estatístico Anual (Oliveira e Gomes, 2019: 37-44)2, podemos retirar algumas 

considerações pertinentes, em termos de enquadramento teórico, para nos focarmos, 

mais concretamente, na realidade da nossa população imigrante. Com base nos dados 

                                                
2 Observatório das Imigrações – Imigração em números – Indicadores de integração de imigrantes – 
Relatório Estatístico Anual 2019, Catarina Reis Oliveira (Coord.) e Natália Gomes; Capítulo II – Fluxos 
de Entrada, Permanência e saída. Os dados disponibilizados neste relatório das páginas 37 a 44, 
permitem-nos perceber e analisar, bem como interpretar os fluxos de entrada de permanência e de saída 
da população estrangeira em Portugal entre 2016 e 2018, por forma a podermos ter um ponto de partida 
na caracterização da nossa população migrante em virtude da sua proveniência, podendo partir daí para 
uma caracterização específica ao nível do enquadramento cultural, características étnicas, sociais e 
religiosas.  
Consulta: Gráfico 2.1, página 38; Quadro 2.1, página 40; Gráfico 2.2, página 41; Quadro 2.2, página 
42. 
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de 2018 constantes do mencionado Relatório, temos vários fluxos migratórios que 

procuram Portugal, essencialmente para estudar (concluir ou adquirir graus 

académicos diversificados), o que é o caso dos imigrantes brasileiros, com 53,8%, dos 

imigrantes angolanos com 84,5%, dos cabo-verdianos com 78,7%, ou, ainda dos 

imigrantes guineenses com 70,3%. Temos, ainda, uma outra realidade, que é a que se 

prende com a procura de residência, como é o caso da China, com números a rondar 

os 52,5% ou o Nepal com 99,1%. Nestes dois últimos casos, temos assistido a uma 

procura simultânea de estabelecimento de residência associada à propagação e 

promoção de negócios.  

A realidade imigrante em Portugal tem apontado para um crescimento da diversidade 

migrante, espelhando-se essa diversidade na população escolar vigente, uma vez que 

a própria migração está relacionada com a procura de melhores condições de vida (tal 

reflete-se na necessidade das aprendizagens no país que acolhe, por parte, quer dos 

adultos, quer das crianças, que necessitam de levar a cabo os seus estudos, carecendo 

de um contacto direto com a língua portuguesa aprendente, bem como com toda a 

realidade socioeducativa circundante, por forma a uma integração plena). Se 

analisarmos a forma como a população migrante se distribui no nosso país, 

concluímos existir uma maior concentração na área metropolitana de Lisboa, a qual 

agrega um grupo etário migrante diversificado e com tipologias também elas 

diferentes, conforme as nacionalidades e proveniência. De acordo com o que referem 

Duarte, Santo e Grosa: 
“a população imigrante em Portugal apresenta tipologias bem diferentes: 
1.a) Essencialmente composta por imigrantes provenientes de países europeus e do 
Brasil, evidenciando uma elevada percentagem de empregadores e empregados por conta 
própria e uma estrutura ocupacional em que o peso das profissões científicas, técnicas, 
de diretores e quadros superiores administrativos remete este grupo da população para o 
topo da estrutura socioprofissional portuguesa (...) 
2. a) Caracteriza-se por indivíduos naturais dos Países Africanos de Língua Portuguesa 
(Cabo Verde, Angola, Guiné-Bissau) e um número reduzido de imigrantes oriundos do 
Zaire, Senegal, Paquistão, Roménia e Moldávia. Este grupo situa-se claramente na base 
da estrutura socioprofissional portuguesa (Idem)”. 

(Duarte, Santo e Grosa, 2004: 155) 
  

Ora esta diversidade de nacionalidades, em maior ou menor densidade de 

proveniência, espelha-se na realidade educativa das nossas escolas, quer na população 

imigrante mais adulta, que procura aprofundar os seus conhecimentos e que tem de 

concretizar a sua integração, tendo em conta a realidade da língua do país que os 

acolhe, quer da população mais jovem, em idade escolar, que tem de dar continuidade 

aos seus estudos no país acolhedor (no nosso caso, Portugal). A comunidade escolar 
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imigrante é o reflexo da realidade social e cultural que o nosso país atravessa, fruto da 

flexibilidade e da movimentação das populações. A nossa população escolar migrante 

reflete esta realidade congregando, cada vez mais, a fusão de culturas, os cruzamentos 

relacionais entre línguas, idiomas, etnias e religiões, numa multiplicidade de direitos, 

liberdades e garantias universais que se interrelacionam numa tendência hegemónica 

para uma comunidade que, apesar das diferenças nos hábitos e valores, é crescente na 

inclusão pela construção de uma escola à escala global. 

Tal como referem Góis e Marques: 
“A imigração em Portugal constitui uma realidade complexa, multifacetada, diversa, 
marcada por diferentes estruturas sociodemográficas, por motivos e processos 
migratórios diversos e por variadas formas de perspetivar a integração na sociedade de 
acolhimento e o projeto migratório”.  

(Góis e Marques, 2018: 127) 
 

Ora, a população escolar vai refletir todas estas motivações e características 

estereotipadas da migração, as razões familiares, laborais, educativas e sociais, 

materializando-se num enredo complexo, que aglutina uma diversidade de fatores 

influenciadores da motivação e da predisposição de razão efetiva dos alunos 

aprendentes do Português LNM. A nossa população escolar migrante é o resultado de 

uma multiplicidade de vetores que vão desde a motivação à imigração, as razões que 

conduziram a essa motivação, numa ressalva em que é essencial a escolha do nosso 

país (Portugal), como móbil para a resposta às necessidades profissionais, económicas 

e sociais de quem nos escolhe como país recetor. 

Nos últimos dez anos, Portugal tem assistido a uma mudança profunda do perfil da 

população migrante, na medida em que a sua grande parte tem como objetivo a oferta 

académica (os estudos), mas também a oferta em certas áreas profissionais, sejam elas 

amplamente qualificadas, sejam elas pertencentes a segmentos profissionais menos 

qualificados (Góis e Marques, 2018: 130-134). 

Assim, podemos aferir que a população imigrante em Portugal é de complexa análise, 

pela heterogeneidade de elementos interpretativos no que respeita às características e 

motivações que apresenta. Atualmente, a versatilidade com que os fluxos migratórios 

se evidenciam tornam a tarefa do seu estudo e caracterização árdua e exigente, na 

medida em que a diversidade de elementos estruturantes conduz a uma ponderação 

analítica de vários caracteres funcionais que se correlacionam entre si e que têm de 

ser observados como um todo, por forma a perceber-se a própria essência desses 

movimentos migratórios. Há que atender aos elementos preponderantes do perfil do 
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indivíduo migrante, enquanto integrador de um grupo com determinadas 

características, mas também não podemos deixar de considerar toda uma estrutura 

histórica e cultural que o acompanha enquanto identidade da sua proveniência. 

Outro elemento caracterizador da população imigrante que não podemos relegar é o 

que se evidencia pelo índice etário. Aqui, podemos aferir que esta população imigrante 

em Portugal é integrante de uma faixa etária jovem, ativa, com acentuada presença no 

mercado do trabalho e cujas idades oscilam entre os 19 e os 50 anos (Malheiros, 2013: 

52). 

Concluímos, portanto, que a população imigrante em Portugal não é um universo 

homogéneo que nos permita focar em certas característica evidentes, na medida em 

que é composta por um todo estereotipado, quer a nível cultural, étnico, religioso e 

etário, onde não se destacam particularidades que nos permitam generalizar. Trata-se 

de um universo social heterogéneo que se ressalta por entre a preponderância de 

nacionalidades principais, com características identitárias  díspares de cada uma, 

como o são: a brasileira, a angolana, a ucraniana, a cabo-verdiana, a chinesa, a 

guineense, a francesa, a britânica, a romena e a italiana, baseando-nos, para o efeito, 

no Relatório Estatístico Anual de 2019 de Oliveira e Gomes, (2019: 62)3. Estas 

nacionalidades encontram-se elencadas num encadeamento de alternância cíclico, 

variando em número e fluxo, conforme as tendências migratórias, no que respeita a 

níveis de densidade, nos últimos cinco anos. 

É nesta dinâmica de uma análise global que, ao olharmos a população imigrante em 

Portugal, e a consequente população escolar imigrante, devemos ter em consideração 

a diversidade, perspetivando a complexidade de elementos multiculturais, uma vez 

que a diversidade de origens, as influências e hábitos culturais, o espírito de 

comunidade e grupo, mais ou menos enraizado, são preponderantes e essenciais à 

integração e inclusão dos grupos migratórios que pautam a imigração em Portugal, 

quer a nível escolar, quer a nível social. São estes elementos caracterizadores e a sua 

perceção e aceitação que ditam o sucesso ou o insucesso do desafio que se 

                                                
3 Conforme o gráfico 3.3. do Relatório Estatístico Anual de 2019 de Oliveira e Gomes, 2019: 62, tendo 
por fonte o Serviço de Estrangeiros e Fronteiras, a distribuição por sexo das principais nacionalidades 
residentes em Portugal, em 2018 (%) são as seguintes: Brasil (40,6% - homens e 59,4% - mulheres); 
Angola (45,1% - homens e 54,9% - mulheres); Ucrânia (46% - homens e 44% - mulheres); Cabo Verde 
(46,5% - homens e 53,5% - mulheres); China (49,8% - homens e 50,2% - mulheres); Guiné-Bissau 
(52,7% - homens e 47,3 – mulheres); França (53,6% - homens e 46,4% - mulheres); Reino Unido 
(53,7% - homens e 46,3% - mulheres); Roménia (54,6% - homens e 45,4% - mulheres) e Itália (59% - 
homens e 41% - mulheres).  
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consubstancia numa inclusão responsável, atenta e decisiva para a concretização de 

uma sociedade justa, afeta pela diversidade na dinâmica de um apelo à prática da 

pluriculturalidade à escala global. 

 

1.2 O perfil do aluno estrangeiro aprendente do Português LNM 

No ponto anterior analisámos de uma forma generalizada a realidade da população 

escolar imigrante, pelo que focar-nos-emos, agora, no perfil do aluno estrangeiro 

aprendente do Português LNM, no que atende às especificidades concretas das raízes 

características do indivíduo, quer pessoais, quer culturais, quer sociais. 

Uma das maiores riquezas que a escola faculta é, precisamente, a reciprocidade de 

aprendizagens que os indivíduos recolhem, pela forma como estabelecem as suas 

relações sociais e as suas práticas comunicacionais, contribuindo assim, para uma 

inclusão mais saudável e positiva. Referindo Vieira (1999: 20), a propósito da inclusão 

esta “implica as noções de reciprocidade e troca na aprendizagem, na comunicação 

e nas relações humanas (...) entre os indivíduos portadores de diferentes culturas”. 

Uma das principais realidades que devemos ter em conta quando olhamos a população 

escolar é a plena consciência que temos de ter da sua heterogeneidade, para melhor 

conseguirmos compreender as suas necessidades, isto porque, ao estarmos perante 

uma população escolar bastante diferenciada, com culturas, etnias, religiões e 

enquadramentos sociais tão diferentes, temos melhor perceção das diversas mutações 

a que o aluno aprendente do Português LNM está exposto, podendo-nos, por tal, 

aperceber de forma mais direta das alterações por ele sofridas, quer a nível 

psicológico, emocional, social e pessoal, permeáveis ou não a uma aprendizagem 

valorativa mais consolidada e produtiva. Esta preocupação deve ser permanente, na 

medida em que, conforme refere Peres:  
“Fala-se da educação para os valores, para os direitos humanos e igualdade de 
oportunidades, tolerância e convivência, para a paz, educação inter/multicultural, 
educação ambiental, educação antirracista...Porém, o nosso dia-a-dia está confrontado 
com manifestações de intolerância, marginalização, estereótipos, preconceitos, racismo, 
xenofobia na escola e na sociedade.” 

(Peres, 2000: 28) 
 

É premente termos a noção, o mais ajustada possível, do perfil do aluno estrangeiro 

aprendente do Português LNM, na medida em que é a partir daí que traçamos toda 

uma conjuntura pedagógica que vai ao encontro das necessidades concretas de cada 

aluno. Há que ter consciência que o atual quadro da sociedade escolar é uma moldura 
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multicultural, constituída por variadíssimas microculturas, diferenciadas na sua base 

pela língua, credo, etnia, hábitos e valores, que devem ser tidos em consideração, sob 

pena de se concretizar um fosso e não uma adaptação entre a cultura de origem e a 

cultura recetora (neste caso, portuguesa). 

As diferenciações, para serem assimiladas, visando uma adaptação e a inclusão, têm, 

antes de mais, de ser percecionadas e compreendidas. Só assim se conseguirá eliminar 

a discriminação. Como referem Botas e Moreira: 
“Uma escola para todos significa que deve ter em conta a diversidade que existe na 
mesma, e ter em atenção diversos aspetos, tais como as diferentes línguas, religiões e 
costumes. Ou seja, uma escola em que a prática pedagógica seja estruturada de modo a 
contemplar as necessidades de todos, de forma igualitária”. 

(Botas e Moreira, 2015: 53) 
 

A plena perceção do perfil do aluno de Português LNM é um enquadramento que 

deve, desde logo, ser traçado à chegada à escola do aprendente, para uma melhor e 

concreta integração no ambiente escolar, bem como para se entender o seu perfil 

psicossocial, as barreiras linguísticas que possam existir e o seu enquadramento 

familiar, por forma a diligenciar-se a melhor integração possível no ambiente novo 

que o acolhe. Há que dar-se lugar à consciência da diferença pela diferença, 

permeabilizando a diversidade como um ponto de partida para o reconhecimento de 

que cada indivíduo, apesar das suas características naturais e culturais diferenciadas, 

faz parte de um todo, global, assumindo-se, assim, um compromisso com a pluralidade 

que faz parte de um conjunto que é a comunidade escolar. Aliás, fazendo referência, 

uma vez mais, a Botas e Moreira (2015: 55), “O desafio atual consiste em articular o 

princípio da escola integradora e inclusiva com o da atenção diferenciada à 

diversidade”. É olhando cada aluno pelo seu perfil psicossociocultural que 

conseguimos, de forma isenta, traçar o seu percurso escolar, adaptando as suas 

necessidades à realidade pedagógica, mas, acima de tudo, adaptando a pedagogia à 

unicidade de cada aluno, integrando-o num todo.   

 
“O sucesso da inclusão de todos os alunos decorre, portanto, das possibilidades de se 
conseguir progressos significativos desses alunos na escolaridade, por meio da 
adequação das práticas pedagógicas à diversidade dos aprendizes”. 

 
(Botas e Moreira, 2015: 55) 

 

O perfil diferenciado do aluno de Português LNM deve constituir um desafio e não 

um entrave à aprendizagem. É necessário compreender as diferenças para 
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conseguirmos entender a diversidade cultural, o plural, o que é diverso. É perante uma 

visão integrada que poderemos estar aptos a dirimir fricções culturais e sociais, que 

muitas vezes se consubstanciam em verdadeiros conflitos, sejam eles de caráter 

pessoal ou de caráter social. É necessário sabermos lidar com a diversidade do perfil 

do aluno de Português LNM, numa perspetiva da diversidade pela pluralidade, na 

medida em que, ao não fazê-lo, poderemos, inadvertidamente, incorrer no desrespeito 

pelas diferenças, construindo a falsa ideia de um aluno “tipo”, estereotipando e 

criando barreiras à própria pedagogia de ensino. Há que apostar na construção da 

identidade escolar do aprendente de Português LNM, numa perspetiva em que ele 

próprio tenha plena consciência da sua realidade identitária (no que respeita às suas 

origens) como uma parte de um todo, em que as diferenças e as desigualdades são 

interpretadas como valências para a aprendizagem e na inclusão e não como elementos 

diferenciadores credenciados para a exclusão. As práticas pedagógicas, por sua vez, 

têm de ir ao encontro dessas diferenças, dirimindo-as e tornando-as elementos 

preponderantes no traço do perfil do aluno aprendente para a sua integração, conforto 

e inclusão na comunidade e no ambiente escolar. 

 

1.2.1 O enquadramento sociocultural do aluno estrangeiro 

 

Atualmente, a população escolar em Portugal é cada vez mais diversificada, tanto no 

âmbito cultural, como no étnico ou socioeconómico. As valências dos alunos 

estrangeiros são múltiplas, o que nos leva a intercetar uma heterogeneidade muito 

ampla, no que respeita às condições de análise da população escolar estrangeira 

portuguesa. 

O ambiente sociocultural integrador do aluno aprendente de Português LNM, no 

seguimento do que temos vindo a explanar, é diversificado e deve ser atendido como 

um elemento de primordial relevância, no entendimento da estrutura, quer 

psicológica, quer comportamental e integrativa do indivíduo estrangeiro no seio 

escolar. As suas características socioculturais são essenciais para a determinação das 

práticas pedagógicas a serem adotadas e desenvolvidas, no âmbito da sua integração 

educativa, social e cultural no contexto da comunidade escolar recetora. 

Olhando para a integração/inclusão como um processo em si, que é, há que atender ao 

aluno estrangeiro, no âmbito da sua realidade familiar, da comunidade de que faz 
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parte, dos indícios culturais que norteiam o seu comportamento, dos seus hábitos e 

costumes. A identidade sociocultural do aluno aprendente do Português LNM é 

fundamental para delinear a construção da sua identidade, enquanto elemento ativo da 

comunidade escolar, que vai estabelecer relações multiculturais, as quais serão 

essenciais à sua inclusão e à construção da sua educação enquanto elemento 

dinamizador. O seu sucesso escolar é ditado pelo seu sucesso na integração plena 

enquanto ser social e cultural. 

Um aspeto que é muito importante nesta abordagem sociocultural envolvente do aluno 

do Português LNM é, como já referimos, a dinâmica familiar em que se enquadra, no 

âmbito das relações pluripessoais dos elementos que a compõem, na perspetiva em 

que a família é a instituição primeira no campo das relações, com que o indivíduo 

contacta, responsável pelo desenvolvimento social e cultural dos seus elementos 

enquanto indivíduos, na transmissão de valores e de hábitos, essenciais na construção 

do seu caráter. A este propósito e remetendo-nos para as palavras de Bizarro:  
“Se a família se adapta bem à sociedade de acolhimento, as interações poderão ser 
dinamizadoras e o processo de aculturação será enriquecedor para todos os seus 
membros. Contrariamente, se esta situação é vivenciada problematicamente, ela será 
traumatizante para todos (...)”.  

(Bizarro, 2007: 369) 
 

A consciência desta realidade é essencial para o desenvolvimento educativo do aluno 

estrangeiro e influencia, em todos os seus aspetos, o seu enquadramento, 

desenvolvimento e integração no seio escolar. 

O ambiente sociocultural conjugado com a eficiência que o indivíduo desenvolve no 

seio familiar, no seio da sua comunidade ou grupo, funcionam como alavanca para 

uma integração plena e feliz na comunidade escolar. É essencial perceber esta 

estrutura de ligação tripartida que funciona como simbiose: identidade sociocultural, 

família e indivíduo, bem como a forma como estes elementos se correlacionam, na 

medida em que são os elementos basilares para o sucesso individual e social do aluno 

que visam a construção da sua identidade, isenta de elementos disfuncionais, 

geradores de ruturas e de vulnerabilidades que possam interferir com as suas 

aprendizagens. 

As características socioculturais do indivíduo são determinantes para a sua 

socialização, adaptação e inclusão bem-sucedida na cultura e no país que o acolhe. De 

acordo com Bizarro: 
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“A estruturação específica e cultural da criança migrante é construída sobre clivagens e 
este é um fator determinante de vulnerabilidade. A clivagem entre a cultura de origem e 
a cultura de acolhimento, entre o mundo de dentro e o mundo de fora e o rápido controlo 
de um universo duplo, dão às crianças e adolescentes uma ilusão de independência em 
relação às regras comuns, colocando, em certos casos, problemas de identidade, 
sentimentos de desvalorização e insegurança, dificuldades psicológicas e de integração 
social; fatores, que isolados ou conjugados, poderão refletir-se na adaptação social e 
escolar e nos próprios resultados escolares” 

(Bizarro, 2007: 370) 
 

São estes fatores sociais, culturais e familiares que ditam o sucesso do aluno, na 

medida em que moldam as suas características pessoais que se evidenciarão nos seus 

relacionamentos nas várias comunidades que irá integrar no país recetor. A escola é a 

comunidade onde o aluno (numa visão geral, e em concreto do aluno aprendente do 

Português LNM) passa a maior parte do tempo. O sucesso ou insucesso da sua 

integração tem de ser visto tendo em conta todos estes elementos que se congregam 

na perspetiva sociocultural que identificam o indivíduo. É com base na sua identidade 

sociocultural que melhor poderemos delinear um conjunto de pedagogias que melhor 

se adaptarão à realidade de cada aluno aprendente do Português LNM, na medida em 

que serão tidas em conta as suas origens, o seu percurso cultural, o percurso cultural 

da sua família, os elementos influenciadores da sua estrutura identitária enquanto 

indivíduo. Sem percebermos toda esta estrutura do aluno estrangeiro aprendente do 

Português LNM, dificilmente conseguimos enquadrá-lo numa pedagogia positiva e 

cativante para o ensino/aprendizagem da nova língua recetora. 
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1.2.2 A contextualização da sua imigração para Portugal 

 

As razões que conduzem o aluno imigrante a imigrar para Portugal são diversas e é 

essencial compreendê-las, desde logo, na medida em que é necessário, numa primeira 

abordagem, envolvê-lo nas mais diversas práticas sociais e educativas, tendo em vista 

a sua integração e respeitando as suas motivações, bem como as diferenças 

emergentes da sua cultura de origem e da sua herança étnica. Muitas vezes, o 

sofrimento, a falta de comunicação e sucesso nas relações sociais, a falta de partilha 

inter-relacional evidenciadas por parte do aluno imigrante com o meio escolar e social 

que o acolhe, têm origem numa imigração traumatizante, indesejada e assente em 

motivos e pressupostos que foram desvalorizados, muitas vezes, até pela própria 

família quando tomou por opção a imigração para Portugal. 

O contexto da vinda do aluno imigrante para Portugal é um elemento demarcador da 

sua integração plena ou de uma exclusão ditada por consequência de uma obrigação 

não aceite.  

Se nos focarmos nas motivações que levam a população imigrante portuguesa a 

escolher Portugal como país recetor, onde idealizam residir, trabalhar e/ou estudar, 

desenvolver os seus negócios, as respostas são diversificadas e as justificações são 

igualmente na mesma proporção. 

Tendo em conta o padrão migratório dos anos 80 e 90, facilmente poderíamos aferir 

que grande parte da motivação dos imigrantes oriundos do Brasil, bem como dos 

PALOP4 (países de onde marcadamente havia maior proveniência de população 

imigrante, como já anteriormente referido), prendia-se com afinidades ligadas à 

língua, laços históricos e de índole política e económica, como promotores de uma 

motivação para a imigração (Baganha, Marques e Góis, 2009: 124-131). Ora, esta 

realidade alterou-se totalmente quando assistimos, a partir de 2000, a uma viragem 

nas características da população imigrante em Portugal, que passa a ser, em grande 

número, proveniente da Europa de Leste, países com os quais Portugal tem pouca 

ligação histórica, cultural, política ou económica, mas que viam no nosso país um 

forte incremento no que respeita a um conjunto de fatores como eram: a facilidade na 

viagem, na obtenção de documentos de legalização e residência, no transporte e na 

prosperidade laboral, na expectativa de encontrarem um emprego permanente, 

                                                
4 PALOP - Países Africanos de Língua Oficial Portuguesa 



 
 

22 

adequado a um salário justo, três ou quatro vezes maior do que aquele que tinham no 

seu país de origem (Baganha, Marques e Góis, 2009: 131). As suas motivações eram, 

portanto, relacionadas com melhores condições de vida, com salários superiores aos 

praticados no seu país e uma estada de carácter permanente e estável no nosso país. 

 À medida que vamos entrando no século XXI, e desde há, sensivelmente, 15 anos, de 

acordo com o que já referimos anteriormente, Portugal assiste a uma diversidade da 

sua população imigrante, essencialmente no que respeita à proveniência de países 

asiáticos, em concreto, da China, Índia, Bangladesh, Paquistão, assim como da 

Europa, América do Norte, entre outros. Esta população imigrante, pertencente aos 

mais diversos estratos sociais, vem para Portugal, motivada para a concretização 

profissional, universitária, num país que se torna convidativo ao seu estabelecimento 

prolongado quando perspetivam estabelecer os seus negócios e os seus laços 

familiares (aferimos esta realidade com maior propensão no caso dos imigrantes 

chineses). Nestes casos, o que acontece é que, devido à grande barreira linguística e à 

profunda diferenciação cultural que se preconiza nos hábitos e costumes 

diferenciados, a integração pode ser traumatizante e reveladora de uma negação 

permanente à sociedade e à cultura do país recetor. Esta realidade é mais incisiva no 

seio dos jovens alunos imigrantes, que acompanham as suas famílias no percurso 

imigratório e que se deparam com uma realidade social e cultural completamente 

distinta da do seu país de origem. Ora, quando a imigração se torna uma imposição 

para estes jovens, não tendo existido uma preparação psicológica e afetiva no seio 

familiar, alertando para uma nova realidade integradora, quer a nível social, quer a 

nível cultural e educativo, a clivagem entre o país de origem e a nova realidade do 

país recetor que se lhes depara pode ser profunda e traumatizante, revelando uma 

integração deficitária. 

Assim, a contextualização das motivações e das condições da imigração do aluno 

aprendente do Português LNM são absolutamente essenciais para conseguirmos 

perceber o perfil do aluno, a sua predisposição para a aprendizagem da língua 

portuguesa, a sua condição e estrutura enquanto indivíduo que passará a fazer parte 

integrante do seio escolar e cultural português. O contexto em que se verificou a 

imigração do aluno estrangeiro para Portugal deverá ser entendido como um desafio 

instigador de uma descodificação para o seu sucesso, no âmbito de uma educação 

inclusiva, que se pretende plena e integradora. Ao conhecermos previamente o 
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contexto familiar, social, cultural, bem como as motivações da imigração para 

Portugal do aluno de Português LNM conseguimos, de forma muito mais eficaz, o 

sucesso da sua inclusão, na medida em que estabelecemos, desde o início dos 

primeiros contactos, um quadro percetivo das necessidades, dificuldades, motivações 

e possibilidades viáveis que norteiam o aluno, delineando, preventivamente, um 

quadro pedagógico-inclusivo, capaz de reduzir constrangimentos, vulnerabilidades e 

dificuldades que, não sendo evidenciadas e conhecidas, iriam originar barreiras, 

muitas vezes inultrapassáveis, quer na aprendizagem da língua, quer na integração do 

aluno no seio da comunidade escolar. Através do conhecimento prévio da realidade 

que circunda o aluno de Português LNM, conseguimos reduzir um conjunto de 

adversidades inerentes à adaptação, dificuldades de aprendizagem e estabelecer 

empatias essenciais entre alunos e entre aluno e professor, absolutamente 

fundamentais a uma receção plena, sem traumas (ou pelo menos reduzidos). Existindo 

esta preocupação na tomada de consciência da contextualização do aluno imigrante, 

promovemos a interação e a integração no seio escolar, mas também no âmbito social, 

formando, assim, indivíduos mais bem preparados, felizes e, acima de tudo, capazes 

de se autopromoverem como parte integrante de uma cultura que agrega em si a 

heterogeneidade, na medida em que desenvolve, de forma eficiente, as suas 

capacidades e qualificações numa consciência global e multicultural, numa atualidade 

em que, cada vez mais, somos agentes de uma cultura universal. 

 

Capítulo II – O ensino do Português LNM: os desafios na aprendizagem da 

língua 

 

2.1 – As emoções enquanto veículo do ensino/aprendizagem: perspetiva teórica 

 
“A trama da nossa mente e do nosso comportamento é tecida ao redor de ciclos 
sucessivos de emoções seguidas por sentimentos, que se tornam conhecidos e geram 
novas emoções, numa polifonia contínua que sublinha e pontua pensamentos específicos 
na nossa mente e ações do nosso comportamento.” 
 

(António Damásio, in O Erro de Descartes, 1994: 64) 
 

 

As emoções e os sentimentos são duas extensões cognitivas do ser humano, 

absolutamente indispensáveis à compreensão da sua vida enquanto ser individual, mas 
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também social, nos seus relacionamentos interpessoais, bem como determinam a 

concretização racional do homem enquanto ser emocional. É através das emoções que 

o indivíduo toma as suas decisões, revelando os seus comportamentos, tornando-se, 

por isso, um ser único, numa identidade universal. Tal como referem Tomaz e 

Giugliano (1997: 410), “As emoções são uma parte indispensável da nossa vida 

racional”, como tal, não podemos dissociá-las da base do nosso comportamento nem 

da nossa razão. Assim, as emoções constituem um elemento fundamental na 

construção subjetiva do ser humano, abarcando um conjunto indeterminável de 

comportamentos díspares, sejam eles positivos ou negativos, responsáveis pelo nosso 

desempenho intelectual, pelas nossas relações interpessoais, tornando-se 

extraordinariamente relevantes para a nossa aprendizagem e para a nossa 

concretização e identidade cognitiva. 

Através das emoções conseguimos determinar e compreender os comportamentos, as 

apetências e os enquadramentos psicológicos momentâneos que o indivíduo 

experiencia e que o conduzem a determinado tipo de motivações e orientações 

(Fonseca, 2016: 366). 

Podemos afirmar que as emoções são as principais responsáveis pelas evidências 

intelectuais e físicas do ser humano ao longo da sua vida. As emoções acompanham-

nos sempre, quer em momentos de grande concretização, onde se revelam a 

aprendizagem e a adaptação positivas, quer também em momentos de perda, 

frustração, onde emergem situações e vivências mais negativas, mas que também 

fazem parte e contribuem para o processo de aprendizagem que se consolida sob forma 

de experiência de vida. Tudo o que toca a nossa vida toca as nossas emoções. Tal 

como refere Fonseca (2016: 366), “As emoções fazem parte da evolução da espécie 

humana e, obviamente, do desenvolvimento da criança e do adolescente, constituindo 

parte fundamental da aprendizagem humana”. 

As emoções e os afetos revestem-se de particular importância e relevância para a 

aprendizagem, revelando-se como dois fatores preponderantes e essenciais para que 

aquela se concretize de forma plena e saudável. 

As emoções são a base da vida e também elas estão na base de toda a aprendizagem. 

Todos nós aprendemos por que somos impulsionados emotivamente e 

sentimentalmente para esse caminho. Predispomo-nos para a aprendizagem logo 

desde pequenos, tomando como parte o exemplo dos nossos pais, na transmissão dos 
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primeiros conhecimentos, tornando-nos seres sociais com os primeiros contactos 

interrelacionais com o meio que nos rodeia. As emoções constituem uma manifestação 

evidente dos afetos e dos sentimentos que experienciamos desde a nascença. É através 

dessa manifestação que conseguimos aperceber-nos das necessidades e das 

motivações do indivíduo, bem como da sua estrutura comportamental, no que 

concerne à sua sanidade psicológica, absolutamente fundamental para a aprendizagem 

com sucesso e sem barreiras (Mosquera e Stobaus, 2006: 131 – 132). 

Durante muitos anos, entendemos a aprendizagem como um compartimento à parte 

das emoções, considerando-a como um elemento meramente ligado às apetências 

cognitivas de cada indivíduo e sob um ponto de vista racional. Conforme referem 

Fernández-Berrocal y Ramos: 
“(...)si la razón nos ayuda a entender el mundo, la emoción, su hermana torpe, su 
acompañante  molesta,  no  sólo  nos  indica  -mucho  antes  de  que  la  razón  se  pare  
a  analizarlo-  el significado de  lo  que  sucede  en relación  con  lo  que  realmente nos  
preocupa,  sino  que  nos  orienta sobre qué hacer al respecto.” 
 

(Fernández-Berrocal y Ramos, 2002: 10) 
 

Temos vindo a apercebermo-nos, com o passar do tempo, que as emoções são uma 

forma explícita de evidenciar o indivíduo e de compreendê-lo, quer no seu âmbito 

pessoal, quer no seu seio familiar, com repercussões evidentes nas suas relações 

sociais, enquanto inserido numa comunidade, de onde faz parte a escola. 

A maior parte dos comportamentos humanos estão de tal forma interligados com os 

sentimentos e com as emoções, que as relações sociais que estabelecemos, tais como 

o são a amizade, a empatia, o desconforto, são gerenciadas por esses mesmos 

sentimentos e por essas mesmas emoções. Daí ser de todo necessário e relevante que 

o processo de ensino/aprendizagem releve as emoções como um papel preponderante 

na determinação da predisposição do indivíduo para a aquisição dos saberes. Cada vez 

mais, a aprendizagem não pode ser entendida como um elemento meramente racional, 

pois é necessário existir uma base emocional consolidada para que o indivíduo se 

construa como um ser aprendente. As emoções veiculam a aprendizagem, pois sem 

vontade afetiva/emotiva nada aprendemos, ou seja, a aprendizagem está diretamente 

relacionada com a emoção e com a afetividade que nos liga àquilo sobre o qual nos 

desperta atenção, curiosidade. Se o indivíduo desejar conhecer, porque nele tem 

estímulos nesse sentido, ele irá aprender/apreender de forma espontânea, pois 

emocionalmente está permeável para isso. 
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A motivação, a felicidade, o desejo de conhecimento, bem como a frustração, a 

desolação, a contrariedade, são sentimentos que, quer numa perspetiva positiva, quer 

numa visão negativa, constituem elementos subjetivos inerentes à componente afetiva 

e emocional do ser humano, que interferem de forma imediata nas capacidades 

cognitivas do indivíduo, capazes de permitir ou bloquear as apetências para uma 

aprendizagem plena e sem recalcamentos. Há, portanto, uma relação intrínseca, 

porque direta, entre emoções, inteligência e aprendizagem, que não pode ser relegada 

nem desprezada. 

As emoções são o que move o interesse do indivíduo por certas realidades, 

manifestando-se de acordo com o contexto em que o indivíduo está inserido (Soares, 

2017: 5). Nesta mesma perspetiva afirma Fonseca:  
“(...) para que a aprendizagem ocorra, pela importância que tem a emoção na cognição 
(como sinónimo de razão), é necessário que se crie à volta das situações ou desafios 
(tarefas, propostas, atividades, etc.) de aprendizagem um clima de segurança, de cuidado 
e de conforto (...). Só num clima de segurança afetiva o cérebro humano funciona 
perfeitamente, só assim as emoções abrem caminho às cognições”. 

(Fonseca, 2016: 368) 
  

O ambiente familiar e social em que o indivíduo se encontra integrado são elementos 

essenciais na construção sentimental e comportamental desse mesmo indivíduo, 

ditando o sucesso ou o insucesso das suas aprendizagens. Estes elementos envolventes 

da realidade física e psíquica do ser humano, o seu bem-estar físico e psicológico, 

ditam as condições e apetências emotivas pré dispositivas para a aprendizagem.  

O bem estar emocional e físico do indivíduo, constituem uma condição essencial à 

aptidão que este irá desenvolver ou não para a aprendizagem, na medida em que o 

indivíduo tem de sentir vontade e gosto pela aprendizagem, pois só dessa forma 

conseguirá que a envolvência do que o rodeia façam sentido para si enquanto 

indivíduo do mundo, capaz de se adaptar, sentindo-se desejado e parte integrante do 

meio que integra. Caso contrário, retrair-se-á obstando assim à prática concretizada 

de uma aprendizagem plena e a um consequente bloqueio à aquisição de novos 

conhecimentos. Seguindo esta linha de entendimento e numa perspetiva teórico-

funcional, refere, ainda, Fonseca:  
“Num clima de ameaça, de opressão, de vexame, de humilhação ou de desvalorização, o 
sistema límbico, situado no meio do cérebro, bloqueia o funcionamento dos seus 
substratos cerebrais superiores corticais, logo das funções cognitivas de input, 
integração, planificação, execução e output, que, permitem o acesso às aprendizagens 
simbólicas e à resolução de problemas complexos, exclusivos da espécie humana”.  
 

(Fonseca, 2016: 368) 
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A componente afetiva faz parte do processo de aprendizagem, na medida em que 

impulsiona, num sentido positivo ou num sentido negativo, dependente da envolvente 

do indivíduo aprendente, a predisposição e a permeabilidade para novas propostas, 

novas experiências, novos saberes. Ao falarmos de emoções e/ou sentimentos, 

falamos das experiências emocionais e afetivas de cada sujeito. As emoções 

funcionam, por isso, como estímulos à aprendizagem (Barbeiro, 2012: 34-35). Sem as 

emoções, deixa de ser percetível a vontade para a aprendizagem e a exteriorização dos 

estímulos positivos ou negativos que a impulsionam ou retraem “camuflam” a 

verdadeira vontade do indivíduo. As emoções são essenciais na delimitação efetiva da 

vontade ou não de aprender e funcionam como um “barómetro” que nos evidencia a 

verdadeira motivação ou retração em aprender. É através delas que conseguimos 

perceber os motivos que impulsionam, encorajam e conduzem à verdadeira vontade 

de aprender, ou, pelo contrário, que obstam, bloqueiam ou intimidam o ímpeto 

intelectual do individuo em adquirir novos conhecimentos. A emoção está 

intimamente relacionada com a vontade ou falta dela em apreender por parte do 

indivíduo, ditando uma identidade intelectual e uma apetência positiva ou negativa 

para o desenvolvimento das aprendizagens. Tem de existir uma motivação intrínseca 

a cada um de nós, que nos impulsiona para a aprendizagem, a qual está intimamente 

ligada com um conjunto de fatores pessoais e sociais que, num todo correlacionado, 

explicam a nossa vontade ou obstrução à aprendizagem. O nosso cérebro direciona-

se ou não para determinado tipo de aprendizagens (tomando uma medida de influência 

positiva ou negativa), de acordo com a nossa predisposição emotiva para o efeito, 

controlando e acompanhando a aprendizagem como um processo permanente e 

crescente, atinente à aquisição de novos saberes. É o cérebro que ajusta a medida do 

nosso conhecimento e o ritmo da nossa aprendizagem. Neste sentido refere Fonseca: 
 “A componente emocional ou afetiva da aprendizagem pode, na sua dimensão positiva, 
encorajar, reforçar e aprofundar as funções motivacionais, cognitivas e executivas 
atinentes, mas, em contrapartida, na sua dimensão negativa, pode intimidá-las, adiá-las, 
bloqueá-las, descontrolá-las, e até mesmo, interrompe-las e dissuadi-las. 
É a componente emocional que de certa forma reconecta e religa o cérebro com o fim de 
o acomodar continuamente ao processo contínuo que é a aprendizagem”. 

 
(Fonseca, 2016: 370) 

 

Desta forma, é por evidente afirmar que, para melhor percebermos e compreendermos 

a aprendizagem e as formas como esta se despoleta e pode ser direcionada é, acima 
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de tudo, necessário entender o papel e o desempenho essencial das emoções na esfera 

comportamental do indivíduo, como elemento fundamental ao seu desempenho. 

É necessário falarmos de emoções e sentimentos para conseguirmos delimitar de que 

forma a dimensão afetiva influencia a aprendizagem (Barbeiro, 2012: 34). 

Muitas vezes, temos tendência a considerar de forma indistinta emoções e 

sentimentos, considerando-os como um todo, uma realidade indissociável, mas apesar 

de serem conceitos facilmente confundíveis, são conceitos que apresentam uma 

diferenciação conceitual entre si, que é necessária referir-se e evidenciar-se, por forma 

a melhor discernirmos o seu papel no desenvolvimento da aprendizagem. De acordo 

com Barbeiro (2012: 34), “Falar de sentimentos e emoções é remeter para uma 

constelação de experiências subjetivas e afetivas do sujeito”. Para melhor 

percebermos a diferenciação entre sentimento e emoção, importa referir Barbeiro, 

(2012: 34-35) que, sustentando-se em Damásio (2002), afirma que “enquanto o 

sentimento é privado, a emoção poder ser acessível do exterior”. Tal revela que, 

enquanto o sentimento é algo interior, inerente ao íntimo e à individualidade do ser 

humano, a emoção é passível de se manifestar exteriormente e ser percecionada e 

partilhada de forma pública. A emoção extravasa a barreira privada do indivíduo 

evidenciando-se ao exterior, podendo, por isso, ser elegível no campo social que o 

circunda.  

Assim, para melhor podermos apreender para perceber a importância das emoções no 

contexto das aprendizagens, temos de percecionar a relevância do ensino no campo 

afetivo do indivíduo, na medida em que este se constitui como uma especificidade 

intrínseca à condição humana. O ensino mobiliza, pela sua natureza, um conjunto de 

emoções, pela interação que gera entre os indivíduos (criança/adulto, 

aprendente/aluno e professor). Nesta medida, e atendendo a que a aprendizagem é 

uma realidade intrínseca à essência e à condição humanas, no sentido em que 

acompanha e extravasa o próprio ser, assumindo uma dimensão intergeracional, refere 

Fonseca:  
“Em termos humanos, a aprendizagem é inseparável do ensino, não há docência sem 
discência, visto tratar-se de um processo de transmissão cultural intergeracional, que 
subentende uma dinâmica interpessoal profunda (...), logo de um processo social e 
intersubjetivo, pois envolve, simultaneamente, as emoções de um ser inexperiente com 
as de um ser experiente”. 

(Fonseca, 2016: 370) 
 

Atualmente, o ensino tem como principal objetivo a integração do indivíduo no 

ambiente escolar, tendo em vista o seu desenvolvimento pleno. Conforme refere 
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Morin (2003: 15), “O ser humano é a um só tempo físico, biológico, psíquico, 

cultural, social e histórico”. É nesta perspetiva que a comunidade escolar deve relevar 

um conjunto de conteúdos e processos pedagógicos que visem ampliar e promover, 

de uma forma dinamizadora, as necessidades e expectativas dos alunos, tendo em 

conta as suas características emocionais. Cada vez mais, o estudo das emoções 

demonstra ser uma área de especial relevância no que concerne aos processos de 

aprendizagem, na medida em que as emoções são os impulsos cognitivos para a 

perceção subjetiva do indivíduo enquanto ser pensante e aprendente. Aliás, é neste 

sentido da dinâmica dos impulsos cognitivos inerentes à perceção e ao pensamento 

como elementos essenciais e atinentes ao processo de aprendizagem, que defende 

Almeida:  
“as emoções, numa perspetiva cognitiva, surgem como elementos da cognição; como 
mecanismos mentais presentes na percepção, no pensamento, na atenção, na memória, 
de cada indivíduo; a serem utilizados sempre que necessário para dar respostas 
apropriadas aos acontecimentos a que sejam submetidos”. 

(Almeida, 2018: 3) 
 

É atendendo às emoções e ao seu papel no ensino/aprendizagem que nos tornamos 

mais aptos a desenvolver procedimentos e processos pedagógicos mais capazes de 

promover o desenvolvimento cognitivo dos alunos, tornando a aprendizagem mais 

incisiva e objetiva, mas também mais prazerosa e assertiva no que respeita às reais 

necessidades dos aprendentes. Isto porque a aprendizagem é um processo que engloba 

um conjunto de elementos internos e externos ao ser humano. Consolidando assim a   

perspetiva de que a aprendizagem é um processo complexo que reúne e associa um 

conjunto de componentes internas e externas ao indivíduo, refere Almeida: 
“a aprendizagem acontece mediante um misto de condições: memória, atenção, 
concentração, interesses, desejos; mas também por estímulos pessoais a partir da ação 
dos próprios hormônios/neurônios, bem como, por informações advindas do ambiente 
externo que influenciam as reações do cérebro humano”.  

(Almeida, 2018: 4) 
  

Existe, portanto, uma particular e preponderante influência das emoções nos processos 

educativos, na medida em que os processos cognitivos interagem com as emoções ao 

nível do cérebro humano, despoletando estímulos (positivos ou negativos), 

promotores ou não da aprendizagem. Em conformidade com os estímulos recebidos, 

a aprendizagem é impulsionada ou não. Nesta relação emoção/aprendizagem, afere-

se da relevância exponencial que as emoções positivas e negativas tomam, na 

perspetiva da construção do conhecimento, na medida em que promovem ou obstam, 

constroem ou estagnam a predominância e a exposição do individuo à aquisição de 
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novos saberes, à exposição ou à retração a novas aprendizagens e ao próprio processo 

de aquisição das mesmas. Existe, como que, uma simbiose irreversível entre os 

elementos constitutivos do nosso cérebro, as emoções e o meio que nos rodeia, os 

quais, em conjunto, desencadeiam, proporcionam e delimitam o conhecimento, sendo 

por isso, elementos constitutivos responsáveis pelo processo de aprendizagem. É 

seguindo esta perspetiva, de que a aprendizagem é um todo, um conjunto de elementos 

internos e externos ao indivíduo, os quais se correlacionam num contexto social e 

cultural, que Fonseca refere: 
“É impossível pensar em separar a emoção da aprendizagem ou a emoção da cognição 
ou da razão, ou conceber, exclusivamente e friamente, na individualidade do aluno ou no 
sujeito aprendente, pois temos de pensar também na individualidade do professor ou do 
sujeito docente, porque alunos e professores interagem socialmente e aprendem uns com 
os outros. Logo, quer a emoção, quer a cognição, devem ser enquadradas num contexto 
social e obviamente cultural”.  

(Fonseca, 2016: 370) 
 

Ora, isto demonstra que, quando falamos em ensino/aprendizagem, não podemos 

olhar para este conceito duplo como um processo único de transmissão de 

conhecimentos ou mera apreensão de saberes, porque tem de existir uma intenção (por 

parte do professor) em ensinar e uma intenção (por parte do aluno) em aprender, 

estabelecendo-se entre estas intenções uma simbiose emocional de vontades em 

partilhar de forma recíproca a predisposição de ensinar com a predisposição de 

aprender. A aprendizagem só pode ser entendida como uma partilha afetiva que está 

na base da interação entre o professor e o aluno numa dinâmica em que ambos 

aprendem e ambos ensinam. Daí ser extraordinariamente importante atendermos ao 

envolvimento das emoções nas aprendizagens, na medida em que elas são reveladoras 

das características cognitivas do aluno. Percebermos a sua expressão facial e corporal 

como elementos exteriores da dimensão emocional, como estarmos atentos aos 

elementos interiores que se revelam através dos sentimentos como são a alegria, a 

tristeza, a atenção ou alheamento e até mesmo o medo e o desconforto, é estarmos 

aptos a descodificar e a perceber o que mobiliza ou não o aluno para a aprendizagem, 

pois, como reporta, uma vez mais, Fonseca:  
“As emoções não só facilitam a construção e a co-construção de comportamentos 
adaptados presentes e futuros (...), como certamente são facilitadoras do 
desenvolvimento do processo de aquisição de novas informações e de novos 
conhecimentos, pois ao contrário do que habitualmente se pensa, as emoções não são 
apenas funções auxiliares ou secundárias da aprendizagem, são parte integrante do seu 
processo total”. 

(Fonseca, 2016: 371) 
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A vertente emocional do aluno é declarativa da sua permeabilidade ou objeção à 

aprendizagem. Ter perspetivada a sua natural consciência e conhecer a forma como 

ela se evidencia é ter presente a real estrutura cognitiva e as condições em que o aluno 

se encontra emocional e psicologicamente, capaz de ditar qual o melhor processo 

pedagógico a adotar ao caso concreto5.  

 

2.2 – O campo emocional do aluno como elemento fundamental no processo de 

aprendizagem de uma língua não materna: Aspetos teóricos 

 

Para melhor compreendermos a estruturação do campo emocional do aluno/indivíduo 

como elemento fundamental no processo de aprendizagem, iremos estruturar este 

ponto do nosso trabalho, fazendo um percurso teórico pela forma como as emoções 

surgem e se repercutem no indivíduo desde que nasce e ao longo do seu 

desenvolvimento cognitivo, atendendo a aspetos de referência teórico-estruturante 

essenciais para a sua explicação, tais como são a influência da família e da 

comunidade. Numa segunda fase, debruçar-nos-emos sobre a necessidade de perceber 

de que modo a estrutura emocional do indivíduo se desenvolve e é relevante para a 

aprendizagem em concreto de uma língua que não a materna e em que medida tal se 

repercute na sua aptidão para a consolidação desse saber. 

As emoções, como já oportunamente referimos, são elementos constitutivos da 

cognição do ser humano, estando presentes no pensamento, na memória, na perceção, 

na atenção e apreensão, sob a forma de mecanismos mentais. As emoções são, assim, 

um instrumento sinalizador daquilo que se passa internamente com cada indivíduo, 

ajustando-se, de acordo com o que refere Almeida (2018: 3), “sempre que necessário 

para dar respostas apropriadas aos acontecimentos a que sejam submetidos”. 

As dificuldades emocionais do indivíduo, que se exprimem sob a forma de 

contrariedades e objeções emotivas, constituem verdadeiras barreiras à aprendizagem, 

sendo as principais responsáveis pelo insucesso escolar. 

O ser humano, pela sua natureza social, evidencia, desde cedo, uma dependência para 

com os que o rodeiam. Logo à nascença, nos primeiros meses e anos de vida, 

                                                
5 Ao professor compete o papel fundamental de se aperceber da emocionalidade dos alunos e de 
compreender a extensão da sua afetividade no campo da aprendizagem. Só assim conseguirá transmitir 
os saberes de forma orientada, usando a audácia e perpetrando de forma genuína e real a promoção da 
aprendizagem e do ensino. 
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estabelece com os seus progenitores uma relação emocional, expressa através de uma 

linguagem emotiva que é responsável pela construção e estruturação inicial da sua 

tomada de consciência pelo que o rodeia e que se consubstanciará mais tarde na sua 

própria cognição. Com o passar do tempo, vai-se verificando a maturação da 

afetividade do indivíduo, através da aquisição de novas competências emotivas (novos 

sentimentos, mais complexos, tais como são: a frustração, o altruísmo, a perseverança, 

entre outros), que o vão tornando mais independente na tomada de decisões, bem 

como nas suas manifestações afetivas e emocionais (Alexandroff, 2012: 38). 

O indivíduo vai desenvolvendo a sua estrutura cognitiva a par do designado processo 

de sensibilização. A este propósito, cumpre atender a Wallon, como preconizador do 

estudo do desenvolvimento cognitivo com base no processo de sensibilização. De 

acordo com Wallon (1995 a), e nas palavras de Tassoni e Leite (2013: 263), “a vida 

afetiva constitui-se a partir de um intenso processo de sensibilização. (...) muito 

precocemente a criança sente-se atraída pelas pessoas que a rodeiam tornando-se 

sensível aos pequenos indícios da disponibilidade do outro em relação a si própria”6. 

A fase primária do desenvolvimento do ser humano é a emoção. Começamos por ser 

emocionais para, a pouco e pouco, nos tornarmos racionais. Aliás, é atendendo à 

mutação dos estádios evolutivos da cognição do ser humano e ao facto da afetividade 

ser, desde logo, um fator que prevalece no domínio cognitivo nos primeiros anos de 

vida, que Alexandroff nos refere que:  

 

 

                                                
6 Aprofundando esta temática, porque essencial para a compreensão da construção do campo emocional 
do indivíduo, a propósito do que é referido por Tassoni e Leite, 2013: 264, em referência aos estudos 
efetuados por Wallon (1995a): “Wallon organizou o desenvolvimento humano em estágios, nos quais 
a criança estabelece diferentes formas de interação com o meio humano e físico. Em cada fase do 
desenvolvimento os aspectos afetivos e cognitivos estão em constante entrelaçamento. O autor destaca 
os conceitos de alternância e preponderância funcionais, referindo-se à predominância alternada da 
afetividade e da cognição nas diferentes fases do desenvolvimento. Explica que, em cada fase, um 
campo funcional exerce uma dominância maior sobre os outros. Quando a afetividade prepondera sobre 
a dimensão cognitiva, o indivíduo está voltado para a construção do seu eu e, por isso, o movimento é 
para o interior da pessoa (movimento centrípeto). Quando a cognição prepondera, o movimento é para 
o exterior (força centrífuga), para o conhecimento do mundo, das coisas. A dimensão motora não 
assume a preponderância em fase alguma, mas exerce um papel fundamental na evolução da pessoa. 
Neste processo, os campos funcionais beneficiam-se dos avanços do outro que está dominando e 
evoluem também. Portanto, cada campo funcional irá se beneficiar das conquistas do outro em seu 
momento de dominância, além de alternar-se essa dominância nos diferentes estágios evolutivos. No 
estreito entrelaçamento entre os domínios afetivo e cognitivo, as conquistas de um são utilizadas pelo 
outro e vice-versa. Dessa forma, Wallon assume uma perspectiva de desenvolvimento para todos os 
aspetos, inclusive o afetivo”. 
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“No início da vida, a afetividade e a inteligência estão misturadas, mas há predomínio do 
afetivo. Elas se alternarão e se influenciarão reciprocamente, ao longo do 
desenvolvimento infantil, pois a afetividade refluirá para dar espaço ao cognitio e vice-
versa. Assim, em cada período ou estágio do desenvolvimento haverá a preponderância 
e alternância de um destes aspectos.”      

(Alexandroff, 2012: 39) 
 

A afetividade é, por isso, um estado primário da nossa condição humana, que evolui 

de forma associada à nossa inteligência, influenciando-a e alternando com esta de 

acordo com os vários períodos de desenvolvimento que ao longo da vida o ser humano 

experiencia. 

As emoções são expressões cognitivas que influenciam o indivíduo, quer no seu lado 

mais subjetivo, mais interno, quer nas relações interpessoais que este estabelece com 

quem o rodeia. Há como que uma fusão entre o indivíduo e o seu meio envolvente. 

As emoções emergem e expandem-se, tendo em conta a relação que o indivíduo 

estabelece com o meio onde se encontra, no seguimento das demais relações que são 

instituídas entre este e aqueles que o circundam. O indivíduo é o produto do meio, da 

cultura e da sociedade onde cresce (Cardeira, 2012: 2). 

O ser humano materializa em si as influências, os hábitos e as práticas da comunidade 

onde se encontra inserido. Essas influências estruturais são absolutamente 

preponderantes na construção e desenvolvimento do seu campo emocional. 

O crescimento do indivíduo no seu seio familiar, a influência das instituições que o 

legitimam, tal como o são a religião, a comunidade onde se insere, os laços sociais 

desenvolvidos, quer no seio familiar, quer no meio social de identidade que integra, 

influenciam o indivíduo e a sua emotividade, bem como na qualidade das relações que 

este estabelece com os demais. 

O convívio e a troca de experiências, numa primeira fase no seio familiar, e numa 

segunda fase com a comunidade, o contexto em que surgem essas experiências e a 

forma como se revelam no desenvolvimento infantil e juvenil do indivíduo, ditam as 

implicações da influência exterior na construção e desenvolvimento afetivo do campo 

emocional do ser humano. 

As emoções podem ser expressas ou revelar-se sob várias formas, sendo essa 

expressão essencialmente relevante, para que nos apercebamos do estado emocional 

de cada indivíduo. A forma expressa da emoção pode evidenciar-se vocalmente, 

através do tom e da altura da voz (variações vocais, volume e ritmo); como também 

não-verbalmente, através dos gestos (manifestações de movimentos mais ou menos 

intensos, mais ou menos bruscos). Contudo, é à expressão facial que mais relevância 
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se dá, para podermos aferir do estado emocional de uma pessoa (Miguel, 2015: 156). 

Aliás, tal como muito acertadamente nos diz a cultura popular, através da expressão 

idiomática “a cara é o espelho da alma”. 

 
Figura 1. Expressões faciais típicas de seis emoções básicas: a) alegria, b) medo, c) surpresa, d) 
tristeza, e) nojo, f) raiva. Miguel, (2015: 157)7.. 
 

Existe, assim, um conjunto de elementos subjetivos e aparentes que se manifestam de 

forma externa, que nos viabilizam a leitura do complexo emotivo estruturante de cada 

indivíduo e de como este se evidencia e deixa permeabilizar perante os outros e 

perante a sociedade. É esta evidência, permeabilização e manifestação exterior das 

emoções que são extraordinariamente relevantes para nos apercebermos da apetência 

ou da barreira que surge na aprendizagem, no caso em concreto do nosso trabalho, de 

uma língua não materna. 

Um dos grandes desafios que se apresenta para a escola e para toda a comunidade 

educativa nos dias de hoje é a diversidade de alunos e das suas características emotivas 

peculiares. Atender ao estado emocional do aluno e à sua permeabilização para a 

aprendizagem é um compromisso que deve envolver, cada vez mais, o professor e 

toda a comunidade educativa, assumindo aqui a comunicação permanente entre a 

família e a escola um lugar cimeiro na primazia das relações que permite conhecer e 

melhor adaptar a realidade escolar ao contexto de cada aluno. 

Focando-nos, agora, no papel do professor e da escola como base fundamental e 

essencial na perceção do campo emocional do aluno, há que atender à realidade de 

                                                
7 Imagem retirada de Miguel, F. K. Psicologia da expressão emocional, página 157, Psico-USF, 
Bragança Paulista, v. 20, n. 1, p. 153-162, jan./abr. 2015. Através desta imagem, o autor explica-nos a 
importância das expressões faciais como representação da extensão emocional. As emoções espelham-
se na face, transparecendo um conjunto de comportamentos que devem ser tidos em conta para a 
avaliação da expressão emocional, conduzindo-nos ao estado emocional em que o indivíduo se 
encontra. 
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que, para uma melhor adequação dos elementos pedagógicos à aprendizagem, temos 

de relevar e ter presente o facto de que na comunidade educativa existe uma 

diversidade muito abrangente de alunos, que diferem na sua estrutura emocional e 

cognitiva. Uns encontram-se mais bem preparados, com uma ascensão académica 

bastante competitiva e apelativa, revelando maior sucesso e autonomia, outros 

evidenciam um maior número de dificuldades, quer a nível de apetências, quer a nível 

de resultados, necessitando de maior acompanhamento e maior envolvimento 

pedagógico. No caso do aluno imigrante, que não está tão à vontade com a língua e 

que, por isso, evidenciará maior acanhamento e maior dificuldade na captação das 

aprendizagens nas diversas disciplinas, o trabalho de análise pedagógica, centrado no 

aluno/indivíduo, é maior, devendo atender a todos os fatores que o envolvem, quer a 

nível familiar, social, cultural, académico e, acima de tudo, emocional. É pela análise 

de todos estes fatores, com ênfase ao elemento emocional, e da sua projeção na esfera 

pessoal do aluno, que o professor e a escola se tornam mais assertivos e mais aptos na 

adequação dos meios pedagógicos ao aluno. Aliás, conforme referem Costa e Faria 

(2013:  409), “o desenvolvimento de competências não pode ter um carácter 

meramente prescritivo, “enciclopédico” e dissociado as experiências emocional e 

intelectual que qualquer aprendizagem requer”. Tudo tem um contexto explicativo e 

justificativo. 

O professor, ao conseguir identificar um conjunto de motivações, apetências e 

dificuldades, atendendo, assim, às reais necessidades dos alunos, conseguirá, de uma 

forma mais concreta e mais próxima, desenvolver as aptidões dos seus alunos, 

identificando e planeando, de forma mais cabal, dinâmica e coerente, os meios 

pedagógicos mais capazes à promoção de uma aprendizagem mais objetiva e 

assertiva, promovendo, ao mesmo tempo, as capacidades e as qualidades cognitivas e 

emotivas de cada aluno.  

Segundo Tassoni e Leite (2013: 269), “é fundamental promover uma relação de 

complementaridade entre os aspetos afetivos e cognitivos, a fim de que a 

aprendizagem ocorra de fato”. Cabe ao professor estabelecer, de forma inequívoca, 

essa relação entre o campo emotivo e o campo cognitivo do aluno, equacionando a 

fórmula mais eficaz de viabilizar o ensino/aprendizagem. Referindo Almeida (2004: 

126), “O professor precisa criar condições afetivas para o aluno atingir a plena 

utilização do funcionamento cognitivo, e vice-versa.”. 
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É na escola, enquanto espaço promotor das relações interpessoais e onde a maior parte 

das interações sociais do aluno se estabelecem, que se encontram reunidas as 

condições para se promover a sistematização do conhecimento, atendendo ao 

entrelaçamento de culturas, na conjugação com a diversidade de ferramentas e 

recursos persuasores e motivadores do conhecimento/aprendizagem, capazes de 

adequar o indivíduo/aluno à sua perspetiva enquanto ser aprendente e permeável a 

novos saberes. Na escola, com a adequação dos meios concretos e objetivos à estrutura 

emocional do aluno, podem ocorrer verdadeiros “milagres” no processo de construção 

do percurso emocional e pessoal do aluno, na medida em que se criam condições reais 

e concretas para uma aprendizagem evolutiva, plena e positiva que se traduz na 

possibilidade do aluno se concretizar emotiva e pessoalmente enquanto ser humano. 

O olhar permanente e atento do professor às necessidades e manifestações pessoais 

do aluno agilizam a descodificação das expectativas, bem como das dificuldades e 

objeções dos alunos, permitindo respostas adequadas em tempo a essas mesmas 

dificuldades e barreiras. Tal como referem ainda Tassoni e Leite (2013: 270), “Não se 

trata de esquecer os conteúdos, mas pensar num trabalho que passe pela qualidade 

da relação que se estabelece entre professor, aluno e conhecimento.” 

Concluindo, a história individual do aluno, o seu contexto familiar e cultural, 

constituem-se como elementos de primordial importância e relevância para a 

concretização de uma aprendizagem plena e uma inclusão sem barreiras. Compete à 

comunidade escolar, em concreto ao professor e ao seu papel interventivo e de 

proximidade, atender ao perfil emotivo do aluno, cativando-o, guiando-o e 

proporcionando uma aprendizagem com base nos afetos e nas emoções, capazes de o 

concretizar enquanto indivíduo, enquanto cidadão. A relação emocional e de 

confiança que se estabelece entre professor e aluno é fundamental, ditando o sucesso 

do ensino/aprendizagem. 

 

“Só quem escuta consegue aprender. Escutar é um ato de silêncio, só uma mente 

serena, mas extremamente ativa, pode aprender”. 

                                                                       Krishnamurti (1974) 
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PARTE 2: Metodologia e Estudo Empírico 

Capítulo III – Metodologia 

 

Após a abordagem teórica anteriormente realizada, a qual conduziu e enquadrou o 

presente estudo, tendo-se, por isso, elencado diversas perspetivas de autores, segue-

se, neste capítulo, a intenção e o objetivo de expor, justificar e explicitar todo o 

processo empírico que assiste ao problema proposto na presente investigação. 

Iniciaremos esta temática empírica pela delimitação do corpus e do objeto da 

investigação, passando pela justificação do tema para, posteriormente, se partir para a 

fundamentação da metodologia e técnicas que foram consideradas e adotadas para a 

recolha, análise e tratamento da informação, bem como aludiremos aos instrumentos 

que sustentaram a recolha de dados. 

Abordaremos, ainda, a diversidade dos estereótipos emocionais dos alunos de 

Português LNM permeáveis à aprendizagem da língua portuguesa, as expressões 

geradoras de maiores emoções positivas e de maiores emoções negativas, bem como 

será apresentada uma reflexão sobre as metodologias e práticas pedagógicas atuais no 

Português LNM. Faremos, no final, algumas sugestões para um posicionamento do 

ensino baseado nas emoções. 

 

3.1 – Delimitação do corpus e do objeto de investigação 

 

Enquanto docente de português língua não materna (PLNM) dos níveis A1, A2 e B1 

no ensino básico, fui-me apercebendo, ao longo dos últimos anos, das várias 

dificuldades e barreiras linguísticas que se interpõem no caminho dos alunos que 

iniciam o seu percurso enquanto estudantes em Portugal da língua portuguesa. Muitas 

vezes a angústia que evidenciam pela incomunicabilidade vocabular entre a sua língua 

de origem e o português, enquanto língua não materna de acolhimento, é preocupante, 

situação que é mais comum entre alunos de origem oriental (provenientes da China, 

Japão, Vietnam ou oeste da Ásia) e menos comum entre alunos de proveniência latina 

ou anglo-saxónica. Esta barreira que se evidencia, quer a nível gramatical (regras de 

construção frásica e conjugações verbais, entre outros), quer a nível da articulação do 

discurso inicial mais simples, tornou-se delimitadora da aprendizagem, criando uma 

emotividade negativa no aluno, desmotivando-o muitas vezes e criando até certas 
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“resistências” à aprendizagem da nova língua. Por outro lado, deparei-me com a 

realidade oposta, de quando a língua materna do aprendente evidencia semelhanças 

fonéticas ou morfológicas com o português, o que torna a sua aprendizagem por parte 

do aluno muito mais fluída, motivadora, despoletando curiosidade pela pesquisa de 

novo vocabulário que gera essa mesma empatia. Apercebi-me, sem dúvida, que a 

valoração emocional do efeito linguístico é fundamental no processo de aprendizagem 

da língua, sendo esse o objeto essencial da presente investigação.  

Nesta investigação, propõe-se demonstrar que a criação de um tronco comum de 

proximidade linguística, aglutinador de um conjunto de semelhanças fonéticas e 

fonológicas, geradoras de “sentimentos positivos” e de empatia entre a língua não 

materna e a língua materna do aprendente, é fundamental para uma aprendizagem 

mais cativante, prazerosa e de sucesso para o aluno de Português LNM. Nessa linha, 

evidenciarei, a título exemplificativo, os contrastes mais evidentes existentes entre a 

língua portuguesa e algumas línguas com as quais tenho mais proximidade, em virtude 

da proveniência dos alunos que acompanho no Português LNM. Será feita, ainda, 

referência a alguns vocábulos portugueses mais comuns, geradores de familiaridade e 

emoções positivas e negativas ao aluno aprendente do Português LNM. 

 

3.2 – Justificação do tema 

 

O tema da presente dissertação surge no seguimento da realidade pedagógica que 

presencio diariamente enquanto professora de Português LNM no Real Colégio de 

Portugal, em Lisboa, reforçada pela experiência que recolhi e sedimentei no seminário 

de Multiculturalismo e Ensino do Português, ministrado pela Professora Doutora 

Isabelle Simões Marques. Surge também da necessidade de olharmos com mais 

incisividade sobre a problemática da multiculturalidade presente no ensino do 

Português LNM e da grande lacuna em que acabamos por incorrer quando separamos 

das aprendizagens o lado emocional do aluno, absolutamente fundamental para criar 

e reforçar os laços necessários para que, gerando pontes culturais e de afinidade 

linguística, se possa agilizar o que se ensina e o que se aprende. O aspeto afetivo e 

emotivo que pretendo realçar ao longo desta investigação decorre da experiência em 

“campo” que recolhi ao longo dos últimos três anos, junto de diversos alunos 

estrangeiros que me alertaram e incentivaram a perspetivar o meu olhar no sentido de 
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que o percurso emocional do indivíduo é fundamental na agilização da aprendizagem 

e do saber. 

Esta investigação foi realizada tendo por base um método de pesquisa que relevou 

objetivos de natureza descritiva e interpretativa, inspirando-se na multiculturalidade e 

na educação, bem como numa perspetiva quantitativa e qualitativa. 

 

3.3 – Objetivos da investigação 

3.3.1 – Objetivos gerais 

Os principais objetivos do presente estudo tidos em consideração foram: 

1. Perceber os cenários pedagógico-didáticos em que o Português LNM é 

lecionado e os contextos de interculturalidade e plurilinguismo que abrangem, 

enquanto conjuntura global socioeducativa e cultural; 

2. Identificar e caracterizar, para perceber o perfil do aluno de Português LNM, a 

sua proveniência sociocultural, bem como a contextualização da sua imigração para 

Portugal, desenvolvendo um modelo de perfil; 

3. Identificar e descrever, para perceber e explicar, as dificuldades com que se 

deparam os alunos de Português LNM na aprendizagem da língua portuguesa, 

partindo de um conjunto de pressupostos generalizados e devidamente detalhados. 

3.3.2 – Objetivos específicos 

 

No seguimento dos objetivos gerais traçados, definimos como objetivos específicos: 

Þ Perceber quais as dificuldades ligadas à política de integração praticada em 

Portugal; 

Þ Aferir para perceber do modelo pedagógico usado e a forma como estereotipa 

os níveis de aprendizagem (A1, A2, B1, B2); 

Þ Verificar se há uma inadequação dos conteúdos dos programas de ensino à 

identidade sociocultural do aluno estrangeiro; 

Þ Compreender de que forma a diversidade linguística e os traços de 

interculturalidade são considerados nas aprendizagens, capazes de gerar uma 

emotividade positiva ao aluno; 

Þ Perceber se é tido em conta um programa curricular com base nas emoções 

motivadoras da integração pedagógico-cultural do aluno; 
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Þ Realizar uma proposta pedagógica que articule o ensino baseado nas emoções 

como forma de integração do aluno estrangeiro. 

 
Os objetivos aqui elencados constituíram a base estruturante dos questionários 

realizados aos professores (Anexo 1) e aos alunos (Anexo 2). 

 

3.4 – Questões de pesquisa 

 

Os objetivos que acima referimos permitiram-nos conduzir todo o trabalho de 

pesquisa, bem como evidenciaram o ponto de partida para a formulação e estruturação 

das principais questões do presente trabalho de investigação: 

¨ Quais as dificuldades ligadas à política de integração praticada em Portugal? 

Tratar-se-á do modelo pedagógico e a forma como estereotipa os níveis de 

aprendizagem (A1, A2, B1, B2)? 

Tratar-se-á da inadequação dos conteúdos dos programas de ensino à identidade 

sociocultural do aluno estrangeiro? 

¨ Será que a diversidade linguística e os traços de interculturalidade são tidos em 

conta nas aprendizagens, capazes de gerar uma emotividade positiva ao aluno? 

¨ Como é recebido e como é feita a inclusão do aluno estrangeiro na comunidade 

educativa? 

¨ Será que é tido em conta um programa curricular com base nas emoções 

motivadoras da integração pedagógico-cultural do aluno? 

¨ Será que o perfil emocional do aluno estrangeiro interfere com a aprendizagem 

da língua, no nosso caso em concreto do Português, enquanto língua não materna? 

¨  Será que a proximidade ou o afastamento existente entre a língua materna do 

aprendente e o português interferem na aprendizagem desta última? 

¨ Quais os aspetos mais motivadores para o aluno de Português LNM e que o 

cativam na aprendizagem da língua? 
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3.5 – Técnicas, recolha, análise e tratamento de dados 
 

Tendo por intuito realizar uma pesquisa que concretizasse de forma clara e isenta os 

objetivos traçados na investigação e proceder à análise da informação disponível, 

optou-se pela utilização de diversos instrumentos de recolha de dados: observação não 

participativa; pesquisa documental e inquérito por questionário aos intervenientes 

sociais operadores no ensino (professores) e a alunos estrangeiros. 

 

3.5.1 – Observação e investigação documental 

 

A observação é uma das técnicas mais privilegiadas pelos investigadores na 

investigação qualitativa. A observação permite com rigor recolher e obter informação 

que, muitas vezes, não é suscetível de ser apreendida por outros métodos (Ferreira, 

Torrecilha e Machado, 2012: 3). 

Na presente investigação optámos pela observação não participativa ou indireta, uma 

vez que escolhemos como forma de recolha de informação o questionário (aplicado, 

quer a professores, quer a alunos), encetando contacto com os diversos sujeitos para 

recolha da informação necessária à sustentação da nossa investigação, mas sem existir 

uma interação direta com os mesmos. Tal como refere Santos (1994: 6), “A 

observação é não participante quando o observador não pertence ou não participa 

do grupo de observadores – evita-se qualquer tipo de interação com este grupo.” 

No que respeita à análise documental, a mesma foi sustentada com base na análise de 

conteúdo, um dos métodos mais usuais no que respeita à investigação empírica. Aliás, 

de acordo com Bardin (1977: 45), a análise documental é “uma operação ou um 

conjunto de operações visando representar um conteúdo de um documento sob uma 

forma diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e 

referenciação.” 

 

3.5.2 – Questionários: a sua construção e aplicação 

 

Tendo por intuito formular e direcionar as questões que iriam ao encontro da presente 

investigação, dada a natureza do estudo proposto, procedemos à elaboração de dois 

inquéritos por questionário direcionados aos dois grupos de sujeitos intervenientes 
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(visados) no nosso estudo: um dirigido aos professores; outro dirigido aos alunos 

estrangeiros aprendentes do Português LNM. 

Em relação a ambos os inquéritos, foram elaboradas duas versões iniciais dos mesmos, 

as quais foram sujeitas a algumas reformulações estruturantes de conteúdo, atingindo-

se uma ulterior versão final, a qual foi aplicada à população em estudo. Dos 28 (vinte 

e oito) inquéritos enviados, 13 (treze) foram respondidos e remetidos. Houve 

necessidade de fazer-se uma versão em inglês do inquérito distribuído aos alunos 

(Anexo 3), na medida em que um dos alunos inquiridos tem como língua de 

comunicação privilegiada o inglês, em virtude de ser de proveniência oriental e estar 

há muito pouco tempo em Portugal. 

Ainda no que concerne aos questionários em causa, após a sua recolha, procedeu-se à 

organização dos mesmos, por forma a proceder-se à construção e preparação de uma 

base de dados para referenciação e posterior análise quantitativa e qualitativa da 

informação recolhida. 

Os inquéritos por questionário foram aplicados: 

 -  à população de docentes que lecionam a disciplina de Português LNM, aos níveis 

A1, A2, B1 e B2 do ensino básico (2º e 3º ciclos) e secundário no Real Colégio de 

Portugal em Lisboa (tendo em conta que estes docentes também lecionam a mesma 

disciplina, aos mesmos níveis, noutras escolas da área metropolitana de Lisboa); 

- à população de alunos estrangeiros que frequentam a disciplina de Português LNM, 

dos níveis A1, A2, B1 e B2 de ensino básico (2º e 3º ciclos) e secundário no Real 

Colégio de Portugal em Lisboa. 

Quer os inquéritos por questionário aplicados aos professores, quer os aplicados aos 

alunos, foram devidamente autorizados pela Direção Pedagógica do Real Colégio de 

Portugal, por forma a poderem ser enviados via e-mail através da plataforma Google 

Docs à respetiva população escolar interveniente. Os referidos questionários tiveram 

de ser remetidos pela plataforma mencionada, em virtude de nos encontrarmos a 

atravessar a pandemia de COVID-19, que assolou o nosso país e o mundo, 

impossibilitando a concretização dos mesmos, tal como se previra inicialmente (pois 

as aulas presenciais foram suspensas), ou seja, de forma presencial (em sala de aula), 

tendo aqueles de ser respondidos pelos professores e alunos intervenientes, 

impreterivelmente, por via virtual. Importa, ainda, referir, que em relação aos 

questionários aplicados aos alunos, seis dos treze remetidos por via virtual, por 
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dificuldades apresentadas pelos alunos no seu preenchimento (uma vez que tinham de 

responder através da plataforma Google Docs e tiveram muitas dificuldades na 

submissão), foram preenchidos por via virtual, através de reunião via plataforma 

Zoom, tal como de uma entrevista se tratasse. Aos alunos foram colocadas 

singularmente e oralmente as questões, as quais eram acompanhadas com a leitura dos 

questionários pelos inquiridos e respondidas oralmente por aqueles, sendo apostas as 

suas respostas, manuscritamente, nos respetivos questionários. Esta foi a solução 

encontrada para que os alunos pudessem participar no estudo, minimizando-se, assim, 

todas as barreiras comunicacionais e funcionais que, inesperadamente, se levantaram 

por motivos de força maior devido às contingências do estado de emergência que 

todos experienciámos em virtude da pandemia. 

Ainda no que respeita à participação dos alunos neste estudo, a mesma foi 

devidamente autorizada pelos respetivos pais e encarregados de educação, através do 

envio de um e-mail individual nesse sentido. 

 

3.5.3 – Tratamento de dados 

 

A recolha de dados da presente investigação foi realizada através de uma abordagem 

essencialmente qualitativa, mas também quantitativa. 

No que respeita à recolha qualitativa, a mesma foi aferida através da análise de 

conteúdo das questões abertas constitutivas dos questionários que foram aplicados. 

Há a ressalvar-se que, em relação aos questionários, a recolha de dados foi efetuada 

entre os meses de abril e maio de 2020, altura em que o nosso país se encontrava a 

atravessar a pandemia provocada pela COVID-19 (conforme já referido e justificado 

acima), tendo os mesmos sido veiculados junto dos destinatários intervenientes 

(professores e alunos) à distância, por via virtual, através da plataforma eletrónica 

Google Docs. No que respeita aos questionários aplicados aos alunos, houve 

necessidade de se realizar e aplicar um em língua inglesa, uma vez que o aluno 

participante não domina quer de forma oral, quer escrita a língua portuguesa, tendo 

solicitado realização do mesmo em língua inglesa para poder compreender as questões 

formuladas e responder em conformidade. 

Em relação aos dados cuja leitura foi suscetível de dúvida, procedeu-se ao seu 

tratamento por defeito. 
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Ainda no que concerne aos questionários, e após a recolha dos mesmos, procedeu-se 

à sua organização, enumeração e categorização de cada questão por forma a poder 

ponderar-se sobre a informação recolhida, construindo-se uma síntese e refletindo-se 

sobre os dados evidenciados. 

Tal como já havia sido referido no ponto 3.5.2 acima, o presente estudo foi realizado 

e aplicado ao universo da população escolar do Real Colégio de Portugal em Lisboa, 

especificamente aos docentes e discentes da disciplina de Português LNM. 

 

Capítulo IV – Trabalho de campo: análise e interpretação de dados 

 

4.1 – Caracterização da população inquirida: professores e alunos 

 

Professores 

 

No presente estudo, foram inquiridos 4 (quatro) docentes que lecionam a disciplina 

de Português LNM aos níveis A1, A2, B1 e B2, respeitantes ao 2º e 3º ciclos do ensino 

básico e ensino secundário, no estabelecimento de ensino particular Real Colégio de 

Portugal em Lisboa, no ano letivo 2019/2020. 

Duas das docentes lecionam cumulativamente noutras instituições de ensino. 

 

Alunos 

 

Neste âmbito, o grupo sob investigação é constituído por 13 (trezes) alunos, 

pertencentes aos níveis A1, A2, B1 e B2, distribuídos pelos 2º e 3º ciclos do ensino 

básico e ensino secundário do estabelecimento de ensino particular Real Colégio de 

Portugal.  

 
4.2 – Caracterização das amostras 
 

Professores 

 

O presente estudo foi veiculado junto da população docente da disciplina de Português 

Língua Não Materna, que leciona a língua não materna no Real Colégio de Portugal 

em Lisboa, no ano letivo 2019/2020. A faixa etária dos participantes situa-se entre os 
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26 e os 55 anos. Todos os inquiridos pertencem ao sexo feminino. Três das docentes 

inquiridas são detentoras do grau académico de Pós-Graduação e uma é detentora do 

grau académico de Mestre. 

Da população docente aqui em investigação: 

 - três das docentes têm experiência de lecionação entre 6 a 10 anos, sendo que, dessas 

três, duas lecionam o Português Língua não Materna há menos de cinco anos; 

 - uma das docentes inquiridas tem experiência de lecionação do Português Língua 

não Materna entre 11 a 15 anos; 

- uma das docentes leciona os níveis A1 e A2 ao 3º ciclo; 

- duas das docentes lecionam os níveis A1, A2, B1 e B2 aos 2º e 3º ciclos e secundário; 

- uma das docentes leciona os níveis A1, A2, aos 2º, 3º ciclo e ensino secundário, bem 

como outros níveis (PLE/PLS em contexto universitário e a adultos a trabalhar em 

Portugal – estes níveis são lecionados noutros estabelecimentos de ensino que não o 

Real Colégio de Portugal). 

 

Alunos 

 

No que concerne ao grupo de alunos sob investigação, este é composto por 13 (treze) 

elementos, pertencentes ao 2º, 3º ciclos e ensino secundário (níveis A1, A2, B1 e B2). 

Dos 13 participantes, 3 (três) pertencem ao sexo feminino e 10 (dez) ao sexo 

masculino. No que respeita à faixa etária dos participantes, esta situa-se entre os 11 e 

os 19 anos. 

No que respeita à nacionalidade dos inquiridos, esta é bastante diversificada, 

compreendendo 8 (oito) nacionalidades distintas, a saber: 1 (um) de nacionalidade 

colombiana; 1 (um) de nacionalidade chilena; 1 (um) de nacionalidade espanhola; 1 

(um) de nacionalidade angolana; 2 (dois) de nacionalidade inglesa; 2 (dois) de 

nacionalidade norte-americana; 2 (dois) de nacionalidade vietnamita e 3 (três) de 

nacionalidade chinesa, conforme gráfico que se segue. 
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4.3 – Análise e interpretação de dados 

 

Realizada a recolha de informação junto dos participantes no presente estudo, 

procedeu-se à constituição do corpus documental, prosseguindo-se com a análise dos 

dados recolhidos. 

No seguimento da recolha dos questionários aplicados a professores e alunos, foi 

realizada a análise do seu conteúdo. Este processo de recolha determinou uma 

posterior organização, sistematização, procura de padrões chave e descoberta e 

categorização de todos os elementos informativos relevantes do que devemos 

apreender da investigação efetuada, para ulterior síntese e divulgação da informação 

em estudo. 

Seguidamente, analisámos os dados, procedemos à constituição do corpus de análise, 

para, depois, através da categorização e referenciação da informação, analisarmos e 

interpretarmos os dados unificados. 

Procedeu-se ao tratamento do corpus de análise através da transcrição dos conteúdos 

dos questionários aplicados, para, posteriormente, se agruparem as respostas, 

estabelecendo-se uma relação entre a informação. Por fim, foram agrupados os dados 

informativos recolhidos em perspetivas mais amplas, categorizadas como vetores 

preponderantes de informação. 
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4.4 – Interpretação dos resultados 

 

Professores 

 

Aos professores foi aplicado um questionário (anexo 1) que tinha por objetivo aferir 

as metodologias usadas no ensino do Português LNM enquanto língua de 

acolhimento, perspetivando-se se, para o professor, o papel das emoções é relevante 

e essencial enquanto veículo no processo ensino/aprendizagem, tendo em conta uma 

inclusão plena e bem-sucedida do aluno estrangeiro. 

Às questões do referido questionário responderam 4 professores. 

Tendo em conta que as questões 1 a 1.7 retratam a caracterização da amostra, cuja 

categorização e análise foi realizada no item 4.2 acima, procederemos aqui à 

interpretação de resultados a partir da questão 8 até à 23 do referido questionário. 

Assim, segundo os dados recolhidos, o número de alunos estrangeiros por professor 

varia entre 4, 5, 10 e 12 alunos, bem como as nacionalidades são variáveis tendo em 

conta o gráfico 2, em que: 4 alunos são de nacionalidade guineense, 1 é de 

nacionalidade sul-africana, 1 de nacionalidade gambiana, 1 de nacionalidade 

congolesa, 5 de nacionalidade inglesa, 1 de nacionalidade italiana, 1 de nacionalidade 

espanhola, 2 de nacionalidade norte-americana, 1 de nacionalidade chilena, 1 de 

nacionalidade venezuelana, 1 de nacionalidade colombiana, 7 de nacionalidade 

chinesa, 1 de nacionalidade nepalesa, 1 de nacionalidade bengalesa e 2 de 

nacionalidade vietnamita. No gráfico destaca-se o maior número de alunos 

estrangeiros de proveniência chinesa. 
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Relativamente ao facto dos alunos estrangeiros terem de integrar o ano de escolaridade 

que corresponderia ao do seu país de origem independentemente de não terem o 

domínio da língua portuguesa, duas das professoras inquiridas responderam que sim, 

que deveriam integrar o ano de escolaridade correspondente ao do seu país de origem, 

pois noutras disciplinas de cariz mais técnico desenvolveriam competências que iriam 

ajudar à aprendizagem do português; duas professoras responderam que não deveriam 

integrar o ano correspondente ao do seu país de origem, na medida em que, na maior 

parte dos casos, existe uma grande barreira linguística entre a língua de origem e o 

português, motivadora de frustração, constituindo uma grande desmotivação para a 

aprendizagem da língua acolhedora. Ambas as docentes opinaram no sentido de ser 

benéfico aos alunos estrangeiros, no primeiro ano de contacto com a língua 

portuguesa, terem um ano de estudo intensivo da língua portuguesa, o que viabilizaria 

uma maior integração e aproximação à língua de acolhimento e uma maior facilidade 

até na aprendizagem posterior das outras disciplinas curriculares (gráfico 3). 

 

 
 

No que respeita às dificuldades de inserção na vida escolar, todas as docentes 

consideram que os alunos estrangeiros apresentam maiores dificuldades, na medida 

em que o domínio e fluência da língua é um meio primordial para o desenvolvimento 

da comunicação, da integração e do desenvolvimento das relações sociais no seio da 

comunidade escolar, podendo constituir uma grande barreira à inserção. O convívio é 
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essencial para quebrar o isolamento individual, sendo desafiante a comunicação 

linguística. Muitas vezes até é escolhida uma segunda língua, como, por exemplo o 

inglês, como ponte linguística entre os alunos estrangeiros e os alunos portugueses ou 

entre alunos estrangeiros entre si. Esta integração vai também depender da 

personalidade de cada aluno, das suas características pessoais e sociais e da facilidade 

em interagir ou não com a restante comunidade escolar, tendo em conta a sua 

disponibilidade emotiva, ou seja, estarem ou não permeáveis a uma abertura social e 

emocional aos outros. 

De acordo com este estudo, a totalidade das docentes inquiridas considera essencial o 

uso de metodologias específicas para lecionar aos alunos estrangeiros, em concreto, 

materiais e recursos que permitam explorar aspetos culturais, não só de Portugal e dos 

países de língua portuguesa, mas de todas as culturas de origem dos alunos imigrantes, 

por forma a estabelecer pontes de inclusão, de diferentes comunidades de estrangeiros 

a residir em Portugal (gráfico 4). 

 

 
 

A gastronomia, a história, a geografia dos lugares, os hábitos e rotinas, as 

expressões/comparações idiomáticas, notícias e atualidades, a cultura e as artes 

constituem um ponto de partida para a partilha de conhecimento das diversas culturas 

que comungam em ambiente escolar. Nesse sentido, todas as professoras revelaram 

implementar atividades de caráter intercultural nas aulas de Português Língua não 

Materna, dando ênfase particular a atividades de oralidade e escrita em que os alunos 

estrangeiros possam dar a conhecer especificidades da sua cultura, tais como descrição 



 
 

50 

de certas festividades características ligadas à religião ou à história de diferentes 

países, entre outros. Ainda a este propósito, uma das docentes referiu a importância 

de estabelecer a correspondência entre expressões/comparações idiomáticas - as que 

têm alimentos ou animais, por exemplo - que permitem uma partilha da importância 

daqueles nas diversas culturas existentes em sala de aula. Outra professora referiu, 

ainda, a necessidade de partilha de objetos e imagens alusivos à cultura de cada país, 

como forma objetiva de partilha intercultural. 

Estes resultados revelam que o trabalho da interculturalidade, da evidência da 

identidade cultural de cada aluno é fundamental na sua envolvência no espaço e 

espírito escolar, bem como é um elemento essencial à inclusão dos alunos 

estrangeiros. Dar a conhecer a sua identidade e conhecer a identidade dos seus pares. 

No que concerne ao facto das atividades de caráter intercultural serem levadas a cabo 

em grupo ou individualmente, 2 das docentes inquiridas afirmaram que depende da 

atividade e dos grupos de trabalho em questão, sendo que 1 das docentes inquiridas 

respondeu que implementa estas atividades individualmente com o objetivo de os 

alunos exporem os seus conhecimentos à turma, para que todos fiquem a conhecer a 

sua cultura e identidade. Já 1 das professoras inquiridas respondeu que as atividades 

de carácter intercultural que implementa nas suas turmas são atividades híbridas, no 

sentido em que são ao mesmo tempo individuais e coletivas, na medida em que cada 

aluno realiza individualmente o seu trabalho de pesquisa, partilhando oralmente com 

a restante turma. Contudo, refere que também é um trabalho de grupo, uma vez que a 

turma é recetora da informação, manifestando a sua opinião, fazendo sugestões e 

estimulando o trabalho individual de cada um (gráfico 5). 
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No caso destas atividades serem realizadas em grupo e, no que respeita aos critérios 

utilizados para a formação de grupos de trabalho, 1 das docentes inquiridas não 

respondeu, pois só realiza trabalho individual, 2 docentes responderam que formam 

os grupos tendo em conta a afinidade e as competências dos elementos que compõem 

os mesmos e 1 outra docente respondeu que forma os grupos de trabalho por proposta 

do professor (gráfico 6). 

 

 
 

Estes resultados revelam que o trabalho de grupo é relevante, quer para a interação 

intercultural entre os alunos, quer para criar laços de afinidade e competências entre 

os intervenientes. Mesmo no trabalho individual em turma, há inequivocamente uma 

interação e uma partilha que se estabelece entre o aluno com os outros elementos do 

grupo. 

No que concerne à preocupação por parte dos docentes de Português LNM em aferir, 

junto dos alunos estrangeiros, quais os sentimentos que estes experienciam em relação 

à aprendizagem do Português, todos os professores participantes neste estudo 

revelaram de forma inequívoca essa preocupação, na medida em que é muito 

importante estarem atentos à motivação ou frustração dos alunos, no que respeita à 

apreensão e domínio da língua que acolhe. Alunos emocionalmente motivados, 

revelam maiores competências e uma aprendizagem mais consciente e estruturada 

(gráfico 7). 
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Duas das docentes inquiridas referiram a necessidade de se estar atento a uma 

desmotivação que possa surgir decorrente da frustração na aprendizagem da língua 

não materna, pois tal pode conduzir ao desenvolvimento de outros sentimentos de 

caráter negativo (por exemplo, o aluno julgar-se totalmente incapaz de aprender) e à 

constante resistência na aprendizagem (que se poderá extrapolar a outras disciplinas 

do plano curricular). Outra das docentes inquiridas revelou a necessidade de se 

perceber a expectativa que os próprios alunos criam em relação à língua portuguesa, 

até para poderem otimizar-se em termos de ensino/aprendizagem estratégias mais 

eficazes que tenham um resultado mais eficiente e proactivo na esfera pessoal do aluno 

estrangeiro enquanto aprendente. Uma das docentes refere, ainda, a importância de, 

logo nas primeiras aulas de português LNM, verificar junto dos alunos qual a sua 

ligação com a língua portuguesa, qual o seu grau de compreensão e perceção de 

algumas palavras mais usadas no quotidiano (a docente revelou que as palavras mais 

conhecidas e proferidas pelos alunos, numa primeira abordagem à língua, são nomes 

de jogadores de futebol – Cristiano Ronaldo, por exemplo -, e palavras como “praia” 

e “Lisboa”), por forma a perceber qual a relação emocional do aluno com a língua 

portuguesa e a sua apetência, maior ou menor, para a aprendizagem, numa perspetiva, 

até, de definir métodos de trabalho. 

De acordo com os dados recolhidos, as quatro professoras inquiridas responderam 

afirmativamente, no que respeita à existência de uma maior apetência em relação a 

certas áreas do domínio da aprendizagem do Português LNM por parte dos alunos 
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estrangeiros. No seguimento dos dados recolhidos, a compreensão do oral é a área que 

revela uma maior apetência para a aprendizagem da língua, seguida da compreensão 

da leitura/interpretação e da compreensão da gramática (gráfico 8). 

 

 
 

A razão para esta tendência prende-se, tal como justificam as inquiridas, com o facto 

de serem áreas mais objetivas, em que, por exemplo, na compreensão do oral o aluno 

ir retendo, através da memória auditiva, certos sons e, foneticamente, através da 

repetição, ir associando as palavras que ouve ao seu significado, daí a compreensão 

do oral se desenvolver mais rapidamente e ser um meio mais célere à aprendizagem. 

A compreensão da gramática é outra das áreas que revela ser permeável à facilidade 

de compreensão da língua, na medida em que obedece a regras mais simples, daí ser 

uma área de fácil sucesso à aptidão do aluno. 

No que respeita às áreas do domínio da aprendizagem do Português LNM que revelam 

maior desconforto ou resistência por parte dos alunos de origem estrangeira, os 

resultados recolhidos no nosso estudo revelam que a expressão oral e a expressão 

escrita são as áreas que evidenciam maiores dificuldades, na medida em que, de 

acordo com as respostas dadas pelas professoras participantes nos questionários 

recolhidos, serem de domínios mais complexos, onde tem de existir um maior domínio 

da língua (maior volume de vocabulário) por parte dos alunos, pode surgir uma maior 

inibição, vergonha, timidez e até frustração na conquista dos objetivos linguísticos a 

alcançar, pelo que muitos dos alunos tendem a não conseguir transmitir as suas ideias 
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de forma plena e segura. Para além disso, lidar com o erro e com a exposição perante 

os outros (a expressão oral e escrita passa obrigatoriamente por uma divulgação 

comunicacional das ideias interiorizadas de cada aluno perante o professor ou perante 

os demais pares) é muitas vezes difícil de gerenciar (e tal é válido, quer para jovens 

quer para adultos), o que acaba por interferir na expressão oral e também escrita, como 

motivo revelador de maior complexidade na aquisição de competências linguísticas. 

A aplicação da gramática e a compreensão da leitura/interpretação podem também 

revelar algumas dificuldades no domínio da aprendizagem (gráfico 9). 

 

 
 

No que respeita à influência da língua materna na aprendizagem dos alunos 

estrangeiros, todas as docentes inquiridas são de opinião que aquela influencia a 

aprendizagem, quer do Português LNM, quer das outras disciplinas do plano 

curricular dos alunos, um vez que a língua materna do aluno pode ter características 

muito diferentes da língua estrangeira em aprendizagem, sendo difícil fazer a analogia 

com as estruturas que o aluno conhece. Além disso, quando os sistemas fonológicos 

são muito diferentes, podem contribuir para uma maior dificuldade na produção de 

determinados sons. Para tanto, há a ressalvar que uma língua com estrutura 

semelhante, como o espanhol ou o italiano, ajuda na generalidade das aprendizagens, 

mas a proximidade, muitas vezes, torna difícil a distanciação entre a língua materna e 

a língua-alvo, principalmente na produção oral e escrita. A juntar a estas constatações, 

o facto de haver uma maior proximidade entre a língua materna e a língua não materna 
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que se está a aprender pode ajudar o aluno a integrar-se mais rapidamente e de forma 

mais envolvente no seio da vida escolar, uma vez que vê a sua facilidade de expressão 

mais agilizada pela perceção na comunicação com os outros colegas.  

Ainda no âmbito da positividade que existe em haver uma aproximação entre a língua 

materna e a língua não materna, todas as docentes inquiridas anuíram no facto de, se 

houver uma maior aproximação a nível emocional da língua/cultura materna à 

aprendizagem do Português enquanto Língua não Materna, algumas dificuldades, por 

exemplo, ao nível da expressão oral e escrita, podem ser minoradas, na medida em 

que, para os alunos em idade escolar, é mais confortável lidar com o conhecido, isto 

é, com o que lhes é mais familiar. Tal é justificado, de acordo com as respostas dadas. 

Na maior parte das vezes, a forma de estar e de pensar que os alunos estrangeiros 

«trazem» consigo é, muitas vezes, muito diferente da realidade que vêm encontrar no 

país de acolhimento, podendo causar receio de incompreensão. Além disso, alunos de 

culturas menos «expansivas» tendem a ser muito sucintos e diretos nas atividades de 

produção, para dirimir eventuais falhas e receios na expressão das suas ideias. Uma 

das docentes inquiridas ressalva, ainda, ser uma mais valia conhecer a cultura de um 

país, usar a língua como forma de expressão indo ao encontro dos gostos dos alunos, 

uma vez que fá-los ter mais gosto na aprendizagem e a concretizarem-se pessoal e 

emocionalmente, tornando-os mais satisfeitos. 

Assim, de acordo com os resultados deste estudo, e no seguimento, uma vez mais, das 

respostas veiculadas pelas professoras participantes, o aspeto emocional do aluno de 

língua estrangeira constitui um elemento preponderante e decisivo para a 

aprendizagem do Português Língua não Materna, uma vez que todas as docentes 

salientam o bem-estar emocional como veículo essencial para uma aprendizagem de 

sucesso. Como podemos observar no gráfico 10 abaixo, a maioria das docentes (3 para 

1), concorda plenamente na influência das emoções para uma aprendizagem mais 

concertada, equilibrada e de sucesso. 
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Aliás, conforme refere uma das docentes inquiridas, um aluno contrariado, 

desmotivado e com a ideia pré-concebida de que não necessita de usar o que está a 

aprender, vai ter mais dificuldades em superar obstáculos linguísticos de compreensão 

e expressividade, independentemente da disciplina ou matéria que se encontra a 

aprender. Na língua, a ligação emocional pode ser ainda mais importante, na medida 

em que é veículo de integração e relação com os outros, constituindo-se como um 

meio de socialização e inclusão, além de que desempenha um papel importante na 

construção e expressão do pensamento e dos sentimentos. Gostar de estar em Portugal, 

da música, das pessoas, da gastronomia, da história, das ruas... vai trazer uma 

curiosidade acrescida e um desejo maior de conhecimento que levarão a uma imersão 

mais significativa na língua portuguesa. 

No que concerne ao facto de as emoções poderem contribuir e melhorar o processo de 

ensino/aprendizagem do Português enquanto Língua não Materna, 3 das docentes 

inquiridas responderam concordar plenamente, sendo que 1 respondeu apenas 

concordar (gráfico 11).  
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Pode concluir-se que se os alunos se sentirem emocionalmente em comunhão com a 

língua portuguesa, tornam o processo de aprendizagem prazeroso e gratificante. Um 

aluno emocionalmente permeável e predisposto à aprendizagem é um aluno feliz, cuja 

inclusão e integração na cultura e meio social do país de acolhimento fá-lo prosperar 

nas suas competências enquanto aluno e indivíduo. 

 

Alunos 

 

Aos alunos foi aplicado um questionário (anexos 2 e 3) que tinha por objetivo perceber 

quais os sentimentos por eles experienciados em relação à aprendizagem da língua 

portuguesa, bem como aferir os aspetos positivos (o que mais gostavam) e os aspetos 

negativos (o que menos gostavam) enquanto aprendentes do português LNM. 

Pretendeu-se também perceber quais as razões que levaram os alunos a imigrar para 

Portugal e qual a sua relação emocional com o seu meio familiar, com a escola e com 

o país de acolhimento. 

Às questões do referido questionário responderam 13 alunos, apesar do mesmo ter 

sido proposto a um universo de 28 participantes. 

Conforme já mencionado acima, em 4.2, a idade dos alunos inquiridos medeia entre 

os 11 e os 19 anos, distribuídos conforme melhor demonstra o gráfico 12, abaixo 

indicado. 
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No que respeita à nacionalidade dos alunos inquiridos, também como já foi referido 

anteriormente, a mesma é diversificada, havendo 8 nacionalidades diferentes, de 

acordo com o gráfico 13 que se segue. 

 

 
 

Questionados os alunos participantes sobre há quantos anos vivem em Portugal, 

constata-se que vivem em Portugal há pouco tempo, conforme demonstra gráfico 14. 
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No que respeita ao que motivou a sua vinda para Portugal, 12 dos alunos inquiridos 

responderam que vieram para Portugal devido ao trabalho dos pais, sendo que 1 

respondeu por motivos ligados à prática de futebol federado em clube português. 

No que concerne à questão que lhes foi colocada, sobre se gostavam ou não de morar 

em Portugal, 9 dos alunos inquiridos responderam sim, que gostavam, por várias 

razões: as pessoas são simpáticas, o tempo é bom (há muito sol) e a comida é muito 

boa; 4 dos alunos inquiridos responderam gostar mais ou menos, pois tinham muitas 

saudades do seu país. 

Relativamente à nacionalidade dos pais dos alunos participantes nos inquéritos 

realizados, os resultados deste estudo são diversificados, na medida em que: 2 alunos 

responderam que ambos os pais eram vietnamitas; 3 alunos responderam que os pais 

eram ambos chineses; 1 aluno respondeu que o pai era chileno e a mãe era portuguesa; 

1 aluno espondeu que a mãe era angolana e o pai era inglês; 1 aluno respondeu que os 

pais eram ambos angolanos; 2 alunos responderam que os pais eram ambos 

guineenses; 1 aluno respondeu que o pai era chinês e a mãe era espanhola; 1 aluno 

respondeu que a mãe era inglesa e que o pai tinha dupla nacionalidade inglesa e 

portuguesa; 1 aluno respondeu que os pais eram ambos colombianos.  

Em relação à questão sobre o que sentiram quando entraram, pela primeira vez, na 

escola em Portugal, seguindo o critério gradativo das respostas, verificamos uma 

ambivalência nas respostas, conforme demonstrado no gráfico 15 que se segue. 
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De acordo com estes resultados, verificamos que a margem que se relativiza entre o 

ter tido uma experiência boa com uma experiência mais acanhada num primeiro 

contacto com a escola portuguesa é muito ténue, na medida em que o número de 

alunos que gostou ou sentiu alegria nessa experiência é quase o mesmo em relação 

aos que tiveram uma experiência mais receosa ou envergonhada, pois estamos numa 

proporção de 7 para 6. Estes dados foram analisados e interpretados tendo em conta a 

própria estrutura emocional de cada aluno, bem como as suas características 

individuais e culturais, na medida em que os alunos que indicaram ter sentido 

vergonha são provenientes de culturas e países com pouca proximidade linguística 

com o português, portanto, com maior dificuldade em perceber e falar o português, 

assim como o aluno que respondeu ter gostado pouco. Tendo em conta essas 

premissas, é natural que demonstrassem ter algum receio e acanhamento num primeiro 

contacto com a escola, tendo até por expectativa inicial não serem compreendidos, o 

que dificultaria a sua integração. 

Este estudo permitiu constatar que 11 dos 13 alunos participantes foram bem 

recebidos na escola pelos seus colegas portugueses e estrangeiros, sendo que 2 dos 

inquiridos responderam que não foram bem recebidos, nem por uns, nem por outros 

(gráfico 16). 
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Em relação a estes dois últimos casos referidos, tal situação deveu-se, uma vez mais, 

à grande barreira linguística existente, uma vez que, no caso em concreto de um dos 

alunos, não existe alternativa linguística ao português (por exemplo, o inglês) como 

forma de comunicação com os colegas, uma vez só falar e perceber a língua do seu 

país de origem. Neste caso, a comunicação é integralmente feita por gestos ou uso de 

imagens. No caso do outro aluno que respondeu não ter sido bem recebido pelos 

colegas, prende-se com o facto de este também apresentar uma barreira linguística 

muito acentuada em relação à língua portuguesa, mas, essencialmente, por evidenciar 

ter muitas saudades do país de origem, recear uma nova cultura e um novo meio social, 

o que tem consequências na sua estrutura emocional, bem como na sua adaptação ao 

novo país de acolhimento. Este aluno tem revelado grande resistência à aprendizagem 

do Português, bem como às outras disciplinas quando faladas em português pelos 

professores. Para além disso, apresenta uma forte renitência na interação e inclusão 

no meio escolar com os seus pares. 

A maioria dos alunos que responderam ao questionário aplicado, independentemente 

de revelarem maior ou menor capacidade de interação e inclusão na comunidade 

escolar, responderam gostar de frequentar o Real Colégio de Portugal, por se sentirem 

bem recebidos, quer pelos professores, quer pela generalidade dos seus colegas, 

nomeadamente por estes revelarem simpatia, cordialidade e ajudarem na superação 

dos mais diversos obstáculos, tendo em vista a integração, quer social, quer 

académica. 
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Relativamente aos anos de escolaridade que atualmente frequentam no Colégio, 2 dos 

alunos inquiridos frequentam o 5º ano no nível A1 de Português LNM, 1 aluno 

frequenta o 6º ano no nível A2 de Português LNM, 1 aluno frequenta o 7º ano no nível 

A2 de Português LNM, 3 alunos frequentam o 8º ano nos níveis A1 e A2 de Português 

LNM, 1 aluno frequenta o 9º ano no nível A1 de Português LNM, 1 aluno frequenta 

o 10º ano no nível A2 de Português LNM, 3 alunos frequentam o 11º ano nos níveis 

A2 e B1 de Português LNM e 1 aluno frequenta o 12º ano no nível B2 de Português 

LNM - gráfico 17. 

 

 
 

Os dados resultantes do presente estudo revelaram também que todos os alunos 

inquiridos responderam ter amigos nas respetivas turmas onde se encontram 

integrados, quer de nacionalidade portuguesa, quer de outras nacionalidades, tais 

como chinesa, angolana, guineense, inglesa, espanhola, entre outras também já 

referenciadas e presentes na amostra da investigação que se realizou. 

Numa perspetiva um pouco mais particular, e fazendo uma apreciação mais pessoal e 

qualitativa das relações de amizade que se estabelecem entre alunos estrangeiros e 

alunos de nacionalidade portuguesa, os questionários realizados, revelaram, contudo, 

existir uma maior proximidade dos alunos estrangeiros entre si, na medida em que, da 

análise realizada, apesar de os alunos estrangeiros revelarem ter, nas suas turmas, quer 

amigos de nacionalidade portuguesa, quer amigos de outras nacionalidades, o 

predomínio é a maior aproximação de alunos estrangeiros junto de outros alunos 

também eles de nacionalidade estrangeira, com realce sobre as relações de amizade 
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que se estabelecem com os colegas de nacionalidade portuguesa. Isto verifica-se, na 

medida em que, no âmbito dos questionários analisados, apenas 2 dos 13 alunos 

inquiridos revelou ter unicamente amigos de nacionalidade portuguesa, pelo que a 

maioria dos alunos participantes revelou ter amigos estrangeiros com quem partilham 

afinidades, ou a língua em que comunicam (a do país de origem ou o inglês) ou o 

simples facto de comungaram ser estrangeiros num país de acolhimento. De acordo 

com o gráfico 18 que se segue, podemos aferir em percentagem, o domínio dessas 

relações e a sua predominância. 

 

 
 

No que concerne às línguas que os alunos participantes neste estudo usam na escola 

como forma de comunicação com os demais colegas, verificamos que existem 5 

principais línguas faladas (gráfico 19). 
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Questionados os alunos participantes sobre qual a sua relação com a língua portuguesa 

e se para eles era fácil aprendê-la, 6 dos alunos responderam que sim, era fácil, uma 

vez que já falavam o português em casa com os pais ou com familiares (no caso dos 

alunos filhos de pais de nacionalidade angolana, guineense, ou no caso de terem um 

dos pais ou familiares próximos de nacionalidade portuguesa ou PALOP) ou porque 

as suas línguas de origem se assemelham a nível fonético e da escrita à língua 

portuguesa (no caso dos alunos de proveniência chilena, colombiana e espanhola); 7 

alunos responderam que não era fácil para eles a aprendizagem do português, em 

virtude da sua língua de origem ser muito diferente do português e, em casa, com os 

seus familiares e amigos mais próximos, falarem sempre na língua do seu país de 

proveniência (no caso dos alunos de origem asiática) – gráfico 20.  
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Conforme os dados resultantes do presente estudo, pudemos apurar que, em relação 

ao sentimento que se despoleta nos alunos estrangeiros quando estão a aprender a 

língua portuguesa, 6 dos alunos inquiridos responderam sentir gosto, 3 responderam 

ser prazerosa a aprendizagem, 3 manifestaram sentir desconforto e um respondeu 

sentir-se “normal”.  

No que concerne ao que sentem em relação à língua portuguesa, 2 dos alunos 

participantes responderam “gostar muito”, 10 responderam “gostar” e 1 manifestou 

“não gostar” da língua portuguesa (gráfico 21). 
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Poder-se-á afirmar que, independentemente da maior ou menor facilidade na 

aprendizagem da língua portuguesa por parte dos alunos estrangeiros que fazem parte 

do universo do nosso estudo, de uma maneira geral, salvo uma exceção, todos gostam 

da língua portuguesa, manifestando um sentimento positivo no que respeita à sua 

interação com a mesma. 

No que concerne ao que os alunos estrangeiros sentem em relação às outras línguas 

que falam (língua materna ou outras), 6 dos alunos inquiridos responderam “gostar 

muito” e 7 responderam apenas “gostar” (gráfico 22). 

 

 
 

Questionados os alunos participantes sobre que ou quais as palavras ou expressões em 

Português que mais usam no seu dia-a-dia, as respostas foram variadas, tendo sido 

dados vários exemplos que se elencam: “olá”, “bom dia”, “boa tarde”, “obrigado/a”, 

“sim”, “tudo bem”, “estás bom”, “meu”,  “mano”. De todos os exemplos dados, 

destacam-se o “olá” e o “bom dia” como as palavras mais usadas pela maior parte dos 

alunos, de acordo com as respostas dadas por aqueles, conforme gráfico 23, que se 

segue. 



 
 

67 

 
 

Relativamente às palavras ou expressões que mais gostam de ouvir ou falar em 

Português, 5 dos alunos inquiridos não responderam, sendo que os restantes 8 

referiram gostar de ouvir ou dizer palavras/expressões como: “brincar”, “olá”, “céu”, 

“tudo bem”, “sim”, “bom”, “obrigada”, “intervalo”, “almoço” - gráfico 24. 

 

 
 

Particularmente, no que respeita à expressão “brincar”, esta foi escolhida por um aluno 

que é muito extrovertido, que rapidamente se adaptou à escola e aos colegas, em 

virtude da sua proveniência sul americana (Colômbia), demonstrando desde início 
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grande afinidade com a língua portuguesa e grande curiosidade em estabelecer 

paralelismos linguísticos entre a sua língua materna (o espanhol) e o português. Esta 

expressão escolhida é, por isso, neste âmbito, reveladora de felicidade e de uma maior 

abertura de caráter do aluno para o meio escolar e ambiente sociocultural do país de 

acolhimento. 

De acordo com as respostas dadas, quer as relativas às expressões mais usadas pelos 

alunos, quer aquelas que mais gostam de ouvir ou falar, concluímos que quase todas 

elas têm uma relação direta com as necessidades de expressão primárias e com o dia-

a-dia dos alunos na sua interação e convivência com a comunidade e expressam as 

necessidades sociais mais comuns de interação de cada um com o todo. Visam, por 

isso, o fator integração.  

Cumpre, ainda fazer aqui, apenas, mais uma ressalva, relativamente às expressões de 

teor positivo, que aqui foram elencadas, na medida em que importa fazer referência à 

escolha da palavra “céu”, mencionada por um dos alunos inquiridos, o qual revelou, 

logo desde a sua entrada para o colégio, um certo acanhamento para com a 

comunidade educativa em geral e, uma certa retração no seu relacionamento com os 

outros. Este aluno passou, de início, algum tempo isolado, em contemplação com o 

que o rodeava, até conseguir integrar-se na turma e na comunidade. Trata-se de um 

adolescente e é interessante ter escolhido esta expressão, como sendo uma das suas 

palavras preferidas em português. 

No que concerne às palavras que os alunos estrangeiros não gostam de ouvir e/ou falar 

em Português, 3 alunos não responderam ao inquérito, 3 alunos responderam “não 

saber” e 7 responderam indicando as seguintes palavras/expressões que se repetiram 

por diversas vezes nos exemplos dados: “chato”, “mau”, “feio”, “não”, “que”, “sai” - 

gráfico 25. 
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Interpretando os resultados acima dados, podemos aferir que as expressões referidas 

têm uma conotação negativa e uma carga emotiva menos positiva, veiculando, por 

consequência, um sentimento negativo ou até mesmo um certo desconforto nos alunos 

em relação às mesmas, até porque os alunos inquiridos revelaram saber o seu 

significado e, como tal, associam as palavras expressas foneticamente ao seu sentido 

conotativo. Neste âmbito, importa mencionar para melhor compreender, o caso em 

concreto de um dos alunos inquiridos que referiu as palavras “não” e “que”, como 

eleitas negativamente, com a especificidade da palavra “não”, quando proferida alto 

e com prolongamento do ditongo “ão”. Este aluno, é já adolescente, tem um percurso 

bastante complexo no que respeita à integração, quer na comunidade escolar, quer no 

meio sociocultural do país de acolhimento. É um aluno que sente uma grande revolta 

(revelando-a no seio familiar, onde é rejeitado pela personalidade que exterioriza), 

não tendo conseguido uma integração positiva na sua turma e na comunidade escolar 

entre pares. Este aluno evidencia uma grande barreira linguística na aprendizagem do 

português, uma vez que a sua proveniência é vietnamita, denotando-se grandes 

dificuldades quer a nível da compreensão (oral e escrita), quer a nível da expressão 

(oral e escrita). Pela análise global do seu questionário é um aluno que revela 

ressentimento e revolta, daí a sua inadaptação e resistência à aprendizagem da língua 

portuguesa.  

Nesta mesma linha de análise, importa também ainda referir, o caso específico de um 

outro dos 7 alunos inquiridos, que referiu as palavras “não” e “feio”, como palavras 

conotativamente negativas, na medida em que é um outro exemplo de inadaptação ao 
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meio escolar e sociocultural. Esta inadaptação não é exteriorizada pelo aluno de forma 

espontânea e extrovertida, uma vez que o aluno é bastante tímido e reservado, 

manifesta-se sim, através de uma tristeza permanente e de uma inércia constante para 

as aprendizagens em geral. Este aluno sente muitas saudades do seu país de origem, 

revelando até um grande orgulho na sua nacionalidade, a qual se evidencia pela 

permanente valorização que faz da cultura do seu país. É mais um exemplo de 

resistência à aprendizagem da língua portuguesa, na medida em que criou barreiras 

emocionais à mudança, resiste à aprendizagem da língua de acolhimento, devido à 

saída inesperada do seu país de origem (por razões de ordem profissional dos pais) e 

recusa na permanência no país de acolhimento.  

Este estudo permitiu, ainda, constatar que os professores de Português língua não 

materna falam, nas suas aulas, sobre o país de origem dos alunos estrangeiros, bem 

como sobre outros países e outras culturas, estabelecendo pontes de comparação, 

salientando aspetos fundamentais da gastronomia, da história, dos hábitos e da 

geografia desses países e culturas como forma de interação multicultural, na medida 

em que todos os alunos participantes responderam afirmativamente nesse sentido. 

Para o efeito, pedagogicamente, levam a cabo a realização de jogos sobre as várias 

culturas e países, para as quais são realizadas atividades individuais ou em grupo. 

Quando essas atividades são realizadas em grupo, os grupos são escolhidos na maior 

parte das vezes pelo professor, embora, algumas vezes, também pelos alunos, de 

acordo com os resultados aferidos no presente estudo, decorrentes das respostas dos 

alunos. 

Relativamente à língua ou línguas que os alunos inquiridos falam em casa com as suas 

famílias, existe uma grande diversidade, conforme gráfico 26. 
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O motivo destas respostas prende-se com a nacionalidade dos respetivos familiares, 

os quais falam a língua do seu país de proveniência (ressalva-se em concreto as 

famílias oriundas dos países asiáticos que, por norma, falam só a língua do seu país 

de origem), sendo que, nos casos em que falam o português e o inglês, apesar de a 

maior parte não ter nacionalidade portuguesa, são provenientes de países de língua e 

expressão portuguesas (no caso dos alunos em que as famílias provêm de Angola e da 

Guiné Bissau). 

No que concerne ao que os alunos estrangeiros inquiridos sentem em relação à língua 

que falam com os seus pais em casa, todos manifestaram gostar da língua que falam, 

sendo que 6 responderam “gostar muito” e 7 responderam apenas “gostar”, conforme 

ilustrado no gráfico 27 abaixo. 
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Pode concluir-se que a partilha da língua é um elemento de identidade cultural, pelo 

que falar com os pais na língua do país de origem é comungar das raízes e criar uma 

extensão dos valores e dos hábitos culturais familiares. No caso particular dos alunos 

de proveniência asiática e seguindo as respostas que foram veiculadas pelos alunos 

inquiridos, verifica-se que, para além da barreira linguística existente entre a língua 

do país de origem e o Português, existe uma forte presença cultural enraizada que leva 

a que a língua que é sempre falada no seio familiar é a língua do país de proveniência 

dos pais, situação que tem tendência a perpetuar-se, independentemente do número de 

anos que estão a residir em Portugal. 

Questionados os alunos participantes no presente estudo se gostariam de partilhar 

alguma curiosidade da sua cultura de origem com os restantes colegas de turma, 8 

alunos (de origem oriental) responderam não querer partilhar nada e 5 responderam 

que sim, que gostariam de partilhar algumas curiosidades (gráfico 28). 

 

 
 

Desses 5 alunos: 2 manifestaram querer partilhar aspetos da história do seu país, por 

ser uma monarquia (Inglaterra), 1 afirmou que gostaria de partilhar algumas 

curiosidades gastronómicas do seu país, por considerar que os colegas haveriam de 

gostar de certas iguarias e 2 manifestaram interesse em partilhar algumas curiosidades 

relativas à música e aos desportos mais populares no seu país de proveniência – 

gráfico 29.  
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Olhando de forma mais particular para as respostas dadas pelos dois alunos que 

consideraram a partilha dos aspetos históricos do seu país com os demais colegas da 

turma, um deles, pela forma como respondeu ao seu questionário, revela uma forte 

valorização do país de proveniência (Reino Unido), denotando-se daí um grande 

orgulho nas suas raízes o que é manifesto também na sua forte personalidade enquanto 

indivíduo e aluno. No que respeita aos dois alunos inquiridos que referiram nos seus 

questionários desejar partilhar curiosidades do seu país ligadas ao desporto e à música, 

os mesmos salientaram o basquetebol enquanto desporto de grande destaque nacional 

e a música como veículo promotor de grandes cantores e temas mundialmente 

conhecidos. Um destes alunos, é já adolescente, revelando esta valorização do país de 

origem como forma de expressar a profunda saudade e o orgulho que sente na nação 

que o viu nascer. O questionário deste aluno, pelas respostas nele veiculadas 

evidencia, ainda, um grande apego ao país e à cultura de origem, bem como, alguma 

mágoa por ter de estar em Portugal. Provavelmente, tal dever-se-á à forma rápida e 

inesperada de como o processo de imigração se despoletou.  

Fazendo agora menção aos alunos que revelaram nos seus questionários não querer 

partilhar com os restantes colegas curiosidades do seu país, 7 manifestaram apenas 

desinteresse, por vergonha ou por não dominarem, ainda, a língua portuguesa por 

forma a poderem expressar-se facilmente por escrito e/ou oralmente, o que os inibiu 

nas suas respostas. Salienta-se o caso em particular de um dos inquiridos que pela 
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forma como respondeu à pergunta em questão demonstrou revolta e até mesmo 

ressentimento em relação ao facto de não saber exprimir-se em português (o seu 

questionário foi realizado em inglês), o que mais uma vez, constituiu uma barreira à 

sua expressão, manifestando as suas emoções de forma negativa. 

Todos os alunos inquiridos no presente estudo revelaram ter interesse em vários 

aspetos da cultura portuguesa, sendo que todos responderam gostar muito da 

gastronomia portuguesa, 2 assinalaram como sendo da sua preferência a História de 

Portugal e todos anuíram gostar muito das praias que podem encontrar ao longo de 

toda a costa portuguesa, conforme demonstra o gráfico 30. 

 

 
 

Conforme podemos aferir do gráfico acima, destacam-se dois alunos que demonstram 

interesse na História de Portugal, sendo curioso e relevante que em relação a um deles, 

apesar de ao longo do seu questionário encontrarmos profundas evidências de uma 

constante renitência em aceitar o país de acolhimento, de não querer integrar-se e de 

repudiar a socialização com os seus pares, revela profundo conhecimento da história 

do nosso país, salientando pormenores que não são comuns ao conhecimento 

superficial de uma cultura. É manifesto que, apesar do aluno apresentar barreiras à 

inclusão, por razões emocionais, é revelador que possui capacidades e interesses que 

se trabalhados de forma pedagogicamente correta, poderão ser o ponto de partida para 

uma inversão significativa da resistência inicialmente demonstrada à integração no 
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meio sociocultural do país de acolhimento e à consequente aprendizagem com sucesso 

da língua portuguesa. 

Por fim, todos expressaram sentir bem-estar e segurança no seu enquadramento social, 

por considerarem Portugal um país seguro. 

Pode concluir-se que a maioria dos alunos estrangeiros procura o conforto 

característico da cultura de acolhimento e que se revela nos aspetos mais dinâmicos 

dessa mesma cultura, como o são a gastronomia, a história, as gentes, a geografia de 

cada país. São essenciais a harmonia e a comunhão com o país que acolhe e essa 

comunhão e harmonia passam por gostar do que reconforta o espírito do indivíduo 

com o que emotivamente lhe traz prazer. Nesta perspetiva, os questionários aplicados 

vieram corroborar o que se evidencia e observa nas dinâmicas de sala de aula, ou seja, 

a gastronomia e a envolvência social são os dois elementos de eleição escolhidos e 

que manifestamente seduziram o grupo de alunos envolvidos no presente estudo. Para 

além disso, o bem-estar emocional do aluno estrangeiro é essencial para que este se 

integre e possa entender-se a si próprio como parte integrante da cultura que o recebe, 

partilhando, recebendo e dando. Isso é mais facilmente conquistado se existirem 

pontos culturais convergentes com a cultura recetora, sendo que, de acordo com os 

dados resultantes do presente estudo, a gastronomia e o bem-estar social, não sendo 

os únicos pontos de interesse, são dois motores de confluência essenciais para encetar 

essa integração e uma inclusão positiva e prazerosa, a qual, fundamentalmente, tem 

repercussões essenciais nas aprendizagens do aluno, nomeadamente na aprendizagem 

da língua não materna do país de acolhimento, no nosso caso, do Português LNM. 

Aferindo a título conclusivo de uma análise global dos questionários propostos aos 

alunos e, no que respeita às respostas obtidas, os mesmos vieram confirmar a realidade 

que se constata em ambiente de sala de aula, na medida em que se evidenciaram os 

aspetos mais relevantes que os alunos estrangeiros consideram para uma integração 

sem fragilidades ou receios. A maior parte dos alunos revelou nos questionários aquilo 

que efetivamente sente e manifesta em contexto de sala de aula, dando especial ênfase 

às questões sociais e culturais como elementos relevantes para se sentirem integrados. 

Da mesma forma, há que fazer a ressalva para a grande importância do fator 

“emocional” no sucesso da aprendizagem da língua por parte dos alunos estrangeiros. 

Um número significativo dos inquéritos aplicados veio confirmar aquilo que nem 

sempre nos apercebemos em contexto de sala de aula: as relações pessoais de 
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integração, o bem-estar emocional e familiar do aluno ditam, sem sombra de dúvida, 

a apetência individual para as aprendizagens e influenciam substancialmente o seu 

comportamento e o seu sucesso enquanto aprendente de uma língua de acolhimento. 

Certas resistências e contrariedades evidenciaram-se, confirmando-se pela forma 

como alguns alunos responderam aos questionários aplicados. Estes constituíram, de 

uma forma cabal, pertinente e eficaz, uma ferramenta crucial para o conhecimento 

mais profundo de todos aqueles que neles participaram, demonstrando e esclarecendo 

muitas particularidades adjacentes às características individuais dos participantes, mas 

também constituindo uma amostra significativa de certas permeabilidades e 

peculiaridades que podem ser tidas como traço comum de um qualquer grupo de 

alunos estrangeiros. 

 

Capítulo V – A diversidade dos estereótipos emocionais dos alunos de Português 

LNM permeáveis à aprendizagem da língua 

 

Como vimos anteriormente ao longo do presente estudo, as palavras e as expressões 

constitutivas de uma língua são reveladoras de uma carga afetiva positiva ou negativa, 

estabelecendo, consequentemente, uma relação íntima com as nossas emoções. Neste 

ponto do nosso trabalho, considerámos oportuno proceder a uma análise das 

expressões ou palavras geradoras de emoções positivas e emoções negativas nos 

aprendentes do Português LNM, na medida em que o poder das palavras é 

fundamental no estímulo à aprendizagem, promovendo emoções e sentimentos 

geradores de uma maior ou menor predisposição do indivíduo para o saber/aprender. 

As palavras são a matéria-prima da comunicação, indo mais além do que o simples 

expressar de uma ideia ou intenção, pois consubstanciam-se numa fórmula suprema 

que é a partilha e a relação com os outros. 

 

5.1 – Análise das expressões ou palavras geradoras de maiores emoções 

positivas 

 

Das palavras e expressões que foram singularmente referenciadas pelos alunos 

estrangeiros participantes do questionário que aplicámos e que são tidas como aquelas 

que são mais prazerosas de serem ouvidas ou pronunciadas salientam-se: “brincar”, 
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“olá”, “céu”, “tudo bem”, “sim”, “bom”, “obrigada”, “intervalo” e “almoço” - gráfico 

31. 

 

 
 

Numa análise referencial, estas palavras encontram-se ligadas às circunstâncias e 

experiências que os alunos desenvolvem no seu dia-a-dia e que permitem a sua 

interação com o meio e com os outros. São, portanto, expressões que despoletam 

emoções naturais para uma comunicação interpessoal (Arruda, 2014: 27), como o são 

as palavras: “olá”, “tudo bem”, “obrigada”, “sim” e “bom”. Estas expressões/palavras 

provêm de emoções que estimulam a função adaptativa, conduzindo o aluno a um 

estreitamento da sua relação com os outros, tendo por função criar uma empatia, 

favorecendo o aluno no seu meio social e no seu espaço comunicacional (Melo, 2005: 

18-22). Estas palavras referenciadas, bem como as demais referidas, “intervalo”, 

“almoço”, “brincar”, “céu”, são geradoras de emoções positivas e sugerem bem-estar, 

qualidade de vida, adaptação ao meio, sendo um indicador de boa saúde emocional. 

Existe, portanto, toda uma estrutura emotiva e psico-cognitiva em torno das palavras 

e da sua aprendizagem, que manifesta a sua expressão sentimental, mas também a 

valoração emocional do indivíduo. A relação que se estabelece entre o aluno 

estrangeiro e as novas palavras que aprende e vai conhecendo da língua de 

acolhimento, permitindo-lhe fazer as associações necessárias para a compreensão da 

língua, passando a dominá-las e a integrá-las no seu discurso corrente, revela o seu 

interesse e predisposição para a aprendizagem da língua não materna, mas também 
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evidencia o estado emocional e a experiência do aluno no seu percurso de inclusão 

numa nova realidade cultural.  

As emoções positivas geradas na aprendizagem da língua são elementares para que o 

aluno/indivíduo alcance um crescimento intelectual e psicológico, contribuindo ao 

mesmo tempo para o seu bem-estar físico e psicossocial. Elas vão ser responsáveis 

pela construção da autoconfiança e motivação para que a aprendizagem se concretize 

sem barreiras e de uma forma natural. 

As emoções positivas geram uma aprendizagem confiante e confortável para o 

aprendente, estimulando-o na procura de novos conhecimentos, de novos horizontes 

cognitivos de forma intuitiva, colaborando assim para o desenvolvimento e 

fortalecimento das suas competências. 

Os sentimentos e as emoções positivas vão marcar de forma significativa a relação do 

aluno com o conhecimento, na medida em que irão estimular a aproximação deste à 

aprendizagem da língua não materna, agilizando a facilidade de aquisição de novos 

conteúdos. 

O aluno que usufrui de emoções positivas está mais permeável à descoberta de novas 

palavras, bem como à compreensão da língua de uma forma mais dedicada e tendo 

plena consciência de que é capaz, identificando as suas dificuldades e fragilidades 

comunicativas e ultrapassando-as de forma consolidada e conscienciosa. 

Concluindo, as emoções positivas têm um papel ativador e organizador das ações 

cognitivas, permitindo uma maior sensibilidade e predisposição para aprender, 

conhecer e explorar, bem como irão diluir de uma forma significativa os receios, as 

hesitações e as incertezas do aluno no momento da aquisição de novas aprendizagens. 

 

5.2 – Análise das expressões ou palavras geradoras de maiores emoções negativas 

 

Procedendo, agora, a uma análise das palavras e expressões geradoras de emoções 

negativas que foram elencadas pelos alunos estrangeiros participantes no presente 

estudo como sendo aquelas que denotam um estereótipo menos prazeroso salientam-

se: “mau”, “feio”, “chato”; “não”, “que” e “sai”, as quais revelam, portanto, uma 

conotação negativa e uma carga emocional menos positiva – gráfico 32. 
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Com a escolha destas palavras/expressões, os alunos visados demonstraram 

desconforto em relação às mesmas, uma vez que aqueles manifestaram uma 

experiência negativa associada a uma consequente emoção negativa no que respeita 

às palavras indicadas, sendo que no contexto emocional dos alunos participantes estas 

expressões são tidas como desagradáveis. Aliás, como anteriormente referido, um dos 

alunos inquiridos, evidencia de forma inequívoca, ao longo do seu questionário, a 

forma emocional negativa de como foi e é para ele penoso a incapacidade de 

integração sociocultural no seio do país de acolhimento, tal é revelado pela forma, 

muitas vezes, agressiva e desajustada como responde às questões que lhe são 

colocadas. Por outro lado, temos também o perfil do aluno que se inibe de responder, 

revelando tristeza e vergonha em exprimir-se, porque se sente desenquadrado quer por 

não dominar a língua portuguesa, quer por se sentir desajustado cultural e socialmente. 

Quanto atendemos ao conceito de emoção negativa, estamos a relevar o lado inútil ou 

prejudicial de uma emoção, bem como o facto de esta traduzir uma experiência 

desagradável, ao ponto de causar psicologicamente no indivíduo sentimentos pouco 

benéficos como o são a tristeza, o medo, a vergonha, a raiva, entre outros. 

Assim, em virtude das palavras escolhidas pelos alunos que responderam ao 

questionário aplicado, podemos aferir que aquelas evidenciam uma experiência 

negativa, carregando consigo uma carga emocional e uma envolvência afetiva menos 

motivadora à aprendizagem. 
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Na sequência da indicação destes exemplos, como palavras de conotação negativa, 

devemos salientar que a interiorização daquelas palavras promove a ausência de 

interesse ou até mesmo o repúdio pelo seu significado, enquanto sentido literal que 

encerram em si. Aliás, como geradoras de emoções negativas, tendem a restringir a 

própria emotividade do aluno, provocando constrangimento e até mau estar, pelo que 

são evitadas por causarem um sentimento de desconforto, porque associadas a 

emoções nocivas (Arruda, 2014: 27). Para além disso, devemos também ter em conta 

os contextos (emocionais e sociais) em que as referidas palavras e expressões foram 

proferidas, uma vez que a envolvência e a representatividade psicológica que 

desencadearam nos alunos são o reflexo negativo da experiência vivenciada. 

As palavras como “não”, “mau”, “feio” são, por si, palavras que estão conotadas com 

uma orientação literal negativa e que geram avaliações cognitivas pejorativas, 

resultando num fenómeno emocional e psicológico menos bom.  

Na convivência social do aluno, no seu meio escolar e familiar, ele protege-se destas 

palavras, evitando-as, uma vez que estas influenciam o seu bem-estar, as suas 

motivações e os seus desejos, uma vez tendo a perceção do seu significado, bem como 

da carga emotiva negativa que representam (atendendo ao contexto em que foram 

proferidas). Face à carga emotiva negativa gerada por estas palavras e expressões, o 

aluno estrangeiro desencadeia uma avaliação cognitiva também negativa, que conduz, 

obrigatoriamente, a uma objeção à sua aprendizagem e ao seu bem-estar psicológico, 

emotivo e fisiológico (Muller, 2007: 35). 

Concluindo, ao contrário das expressões ou palavras geradoras de maiores emoções 

positivas, as palavras que geram emoções negativas tendem a constituir uma barreira 

à aprendizagem e à aquisição de novas competências linguísticas, na medida em que 

a sua conotação desencadeia uma ressonância negativa a nível psicológico e 

emocional no aluno aprendente da nova língua, uma vez que este irá associa-las a um 

estado tipológico cognitivo cuja avaliação emocional é também negativa. 

Há que ressalvar, por tudo o que foi dito que, quer as emoções positivas, quer as 

emoções negativas, estão relacionadas com a atitude e a intenção comportamental do 

indivíduo. As primeiras assumem um posicionamento positivo e as segundas uma 

posição negativa. 

A emoção é, por isso, um julgamento afetivo que o indivíduo promove em relação a 

tudo o que o rodeia e, no caso da aprendizagem, repercute-se na sua predisposição 
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psicológica ou não para a mesma, mediante emoções e sentimentos que a viabilizam 

ou não. No caso em concreto da relevância das palavras nesse percurso, enquanto 

elementos principais constitutivos de uma língua, as mesmas podem constituir-se 

como um elemento propulsor do conhecimento ou uma objeção ao mesmo. 

 

Capítulo VI – Reflexão sobre as metodologias e práticas pedagógicas atuais no 

Português LNM. Sugestões para um posicionamento do ensino baseado nas 

emoções 

 

A propósito da análise das metodologias pedagógicas assumidas no contexto do 

ensino do Português LNM, concluímos que se trata de uma matéria abrangente, no 

que respeita ao trabalho dos conteúdos, bem como encerra em si um conjunto de 

filosofias e medidas didático-pedagógicas que têm de ter em consideração a 

permanente mutação cultural, social e política que assiste à sociedade e ao meio 

escolar, para além da mutação do próprio processo de ensino/aprendizagem de uma 

língua não materna, que vai ao longo dos anos assumindo contornos distintos, de 

acordo com as características e as competências intrínsecas aos aprendentes, conforme 

os momentos e contextos concretos que se vivenciam. 

O ritmo do desenvolvimento linguístico tem de ter em conta o desenvolvimento maior 

ou menor de determinadas competências, onde tem cada vez mais relevância o 

enquadramento emocional do aluno como ponto de partida para a estruturação das 

melhores estratégias e práticas pedagógicas a ter em conta no ensino de uma língua 

não materna. 

No atual contexto pedagógico português, ensinar-se o Português língua não materna 

é veicular obrigatoriamente um conjunto de conhecimentos que, entre si, se interligam 

como parte integrante de um todo. Aliás, de acordo com Silva e Gonçalves (2011: 19), 

no ensino de uma língua não materna há que ter-se em conta “três pontos 

fundamentais:  

1. O ensino técnico da língua;  

2. A competência cultural; 

3. A educação para a cidadania.” 
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No presente contexto, sabemos que é fundamental olhar o ensino do Português LNM 

com rigor, elevando-o numa didática primordial, na medida em que a maior parte das 

escolas portuguesas encontra uma dificuldade acrescida na procura das melhores 

estratégias pedagógicas suscetíveis de se aplicarem à realidade educativa da sua 

comunidade escolar. Desde a adaptação dos modelos disponíveis pelo ministério de 

tutela ao enquadramento eficaz dos recursos e dos métodos didáticos existentes, há 

todo um percurso ainda pouco explorado e que muitas vezes não é o adequado ao 

contexto pedagógico e ao grupo de alunos, resultando, assim, num desajuste e num 

resultado muitas vezes penoso do ensino da língua não materna. Aliás, tal como refere 

Soares (1999: 85), “o deficiente conhecimento da língua de ensino acompanha o 

insucesso escolar não só em língua, mas também nas outras disciplinas, conduzindo 

ao abandono escolar, acarretando com todas as consequências nefastas: violência, 

roubo, suicídio, etc...”. 

O ensino do Português LNM não pode cingir-se ao cumprimento de um conjunto de 

regras pedagógicas, previamente definidas e determinadas a nível global e, portanto, 

de aplicação a todo um universo estudantil ou a um protótipo específico de aluno, na 

tentativa, apenas, de ver cumprido um programa curricular que, na sua prática, muitas 

vezes, está desajustado ao conjunto de alunos estrangeiros (e às suas características 

intrínsecas) a que é aplicado, podendo até conduzir ao insucesso escolar e à 

consequente desintegração social e inadaptação pessoal do aluno à cultura e ao país 

de acolhimento. Tal como afirmam Gouveia e Solla (2004: 19), “deve ser dada 

prioridade ao bom domínio da língua de ensino e língua do país de acolhimento – 

condição essencial para a integração social”. 

É necessário enquadrar e adaptar as pedagogias e as metodologias de ensino aos casos 

em concreto, às situações existentes no terreno escolar, criando-se um modelo 

adaptado a cada realidade.  

O fenómeno da diversidade é uma realidade cada vez mais crescente nas nossas 

escolas, desde o ensino pré-escolar ao ensino universitário, pelo que o processo de 

ensino/aprendizagem tem de agregar um conjunto de estratégias capazes de fazer face 

às necessidades educativas de cada escola e de cada aluno. Ora, essas estratégias não 

podem ser estanques no que respeita às metodologias e às didáticas aplicadas, sob 

pena de falharem na conquista dos objetivos essenciais, que se consubstanciam numa 

aprendizagem plena, em que o ensino é capaz de transmitir, seguramente, os 
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conteúdos que vão ao encontro das competências dos alunos estrangeiros que estão a 

aprender o Português LNM.  

Todos são capazes de aprender, mas de formas diferentes, e essa é uma realidade que 

temos de interiorizar de forma inequívoca para podermos gerar resultados positivos. 

Verificamos que, no atual panorama pedagógico português do ensino do Português 

LNM, existe uma certa disfunção de critérios que evidenciam um manifesto “à deriva” 

do que se vai ensinar e como se vai ensinar. A maior parte das vezes, tal acontece, ou 

por falta de meios no seio da comunidade escolar, ou por falta de preparação e 

experiência dos docentes enquanto ministradores do Português LNM, que 

normalmente são professores de Português (língua materna), ou por haver um 

profundo desconhecimento da identidade cultural e emocional dos alunos estrangeiros 

a quem vão ser veiculados os conhecimentos sobre a língua não materna, implicando 

um desfasamento entre o que se ensina e as necessidades dos aprendentes. 

Por tudo isto, o método e o modelo de ensino adotados no Português LNM têm de ter 

uma sustentação fidedigna de base emocional. Não podemos ensinar os nossos alunos 

se não os conhecermos, se não tivermos a perceção do que sentem em relação à língua 

não materna com a qual estão a contactar (a maior parte deles pela primeira vez), se 

não tivermos a plena consciência dos motivos que os incentivam para a aprendizagem 

da língua e quais as apetências que têm para despertar o seu próprio conhecimento em 

relação à mesma. Não podemos, por isso, fugir às características emocionais de cada 

aluno estrangeiro, pois só assim estaremos mais aptos e mais conscientes de qual a 

pedagogia a seguir no ensino da língua não materna. 

É nesta perspetiva das emoções que sugerimos que o ensino do Português língua não 

materna deve assumir um posicionamento diferenciado, na medida em que irá adaptar-

se a cada realidade pedagógica, a cada grupo de alunos com determinadas 

características em comum ou até mesmo individualmente a cada um deles, de acordo 

com as necessidades emotivas que se evidenciam. A aprendizagem na diversidade 

atendendo às necessidades emotivas é muito mais completa e cativante, bem como 

desenvolve competências mais amplas e consolidadas, na medida em que o campo de 

visão cultural, social e individual assiste à partilha numa premissa de dar e receber, 

tendo em conta não só as competências individuais de cada um, mas também as 

necessidades individuais que assistem na integração social. 
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Tal como a grande componente emotiva/afetiva que existe em relação à língua 

materna (falada pelos familiares e a primeira compreendida e falada pelos alunos 

estrangeiros e que funciona como o “cordão umbilical” ao país de origem), no 

ensino/aprendizagem do Português LNM tem de se ter em conta a criação de laços 

afetivos entre esta e os seus aprendentes, na medida em que é essa afetividade que vai 

gerar interesse e motivação na aquisição de competências plurilingues e pluriculturais, 

tomando assim o aluno estrangeiro plena consciência linguística e comunicativa no 

que respeita a uma nova língua, a língua do país de acolhimento. 

Para podermos melhorar as aprendizagens do Português LNM, temos e devemos 

refletir no ensino/aprendizagem com plena consciência de como funciona o Português 

LNM, na perspetiva das expectativas específicas e objetivas que são tidas pelos alunos 

aprendentes em relação à aprendizagem da língua portuguesa. Para que a 

aprendizagem se efetive de forma plena, é necessário que o ensino da língua seja feito 

de forma consciente no que respeita às necessidades intrínsecas do aluno e, para tanto, 

é essencial que o aluno de Português LNM tenha um papel ativo na determinação da 

sua relação individual com a língua, deixando-se envolver e criando competências 

linguísticas próprias. Para tal, tem de desenvolver vontade emocional para a 

aprendizagem. Neste âmbito, o papel do professor é fundamental, pelo que o seu 

posicionamento pedagógico, a sua disponibilidade afetiva em perceber para 

compreender as características, motivações e particularidades individuais dos seus 

alunos estrangeiros são fundamentais, no sentido de melhor desenvolver uma 

metodologia de ensino que seja compatível com as necessidades dos aprendentes. 

Cada vez mais, o ensino que tem por base os afetos é aquele que vai ao encontro da 

emocionalidade dos alunos e das suas verdadeiras necessidades, instituindo-se como 

um ensino missionário, essencial à aprendizagem, que irá evidenciar cada 

personalidade individual, suscitando o interesse do aluno na aprendizagem da língua 

portuguesa como língua não materna. 

Tendo em conta o acima explanado, e em virtude do ensino do Português LNM 

necessitar de uma abordagem diferenciada daquela que é utilizada no ensino do 

Português língua materna, apresentamos algumas sugestões para o ensino do 

Português LNM num contexto pedagógico de base emocional, que atenda às emoções 

individuais dos aprendentes estrangeiros da língua de acolhimento, na medida em que, 

ao contrário do ensino do Português língua materna que tem por objetivos o ensino 
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enquanto meio de reflexão linguística e discursiva, no que respeita à produção literária 

e não literária, o ensino do Português LNM atende objetivamente à compreensão e 

produção linguística enquanto meio de comunicação. 

Assim, em virtude da heterogeneidade dos alunos estrangeiros que se constituem 

como um grupo de aprendentes evidenciando uma diversidade etária, linguística e 

cultural, há que aferir-se, logo numa primeira abordagem em sala de aula, das 

caraterísticas emotivas de cada aluno, a sua motivação para a aprendizagem que 

advém da sua predisposição emocional, conduzindo a uma maior ou menor apetência 

para a aquisição de conhecimentos linguísticos relacionados com a língua de 

acolhimento. O professor, antes de proceder à delimitação das metodologias 

pedagógicas a aplicar e às formas de abordagem dos conteúdos programáticos 

previstos para a disciplina de Português LNM, deve munir-se da informação sobre o 

estado emocional dos seus alunos, quais as suas expectativas e motivações para a 

aprendizagem e se os mesmos estão permeáveis à aquisição de novos saberes no 

âmbito da apreensão de uma nova língua.  

Traçar o perfil emocional do aluno estrangeiro, conhecendo objetivamente as suas 

necessidades, fragilidades e apetências para a aprendizagem da língua portuguesa, é o 

ponto de partida para escolher e delimitar as práticas pedagógicas e os meios didáticos 

concretos para um ensino/aprendizagem de sucesso. Esse perfil emocional pode ser 

construído pondo em prática um conjunto de metodologias de trabalho que irão 

permitir recolher informação pertinente e sustentável para esse efeito. Por exemplo, 

aquando da apresentação dos alunos, logo nas primeiras aulas, proceder à aplicação 

de questionários abertos (que podem ser em português ou noutra língua que o aluno 

domine e com a qual se sinta mais à vontade para responder, viabilizando maior 

eficácia a nível da comunicação) que explorem especificamente as preferências e as 

barreiras cognitivas do aluno, no que se refere ao que sente em relação a si e ao seu 

meio familiar, em relação a si e ao novo país de acolhimento (Portugal), as razões da 

sua imigração, bem como a sua relação com a(s) língua(s) materna(s) e com a língua 

portuguesa. Na perspetiva de explorar os gostos do aluno, viabiliza-se, assim, a sua 

aprendizagem, tendo em conta as suas necessidades e preferências. Esta informação 

vai permitir estabelecer uma relação de empatia e confiança entre o docente e o 

discente e será essa relação que irá ditar o futuro da aprendizagem por parte do aluno. 
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A essência do ensino/aprendizagem com base nas emoções reside nesta relação de 

empatia e segurança criada entre professor e aprendente. 

Outra forma de conhecer a estrutura emotiva do aluno e a sua evolução é promover, 

logo nas primeiras aulas e, posteriormente, com uma frequência adaptada ao decurso 

da sua relação com a língua, jogos de palavras e partilha cultural, estabelecendo uma 

concordância de significados entre a língua materna e a língua portuguesa. A 

motivação e o entusiasmo com que o aluno se envolve têm de ser estimulados e 

promovidos como prática continua. Esse envolvimento e a reação a este tipo de 

práticas permitem-nos aferir, enquanto espetadores pedagógicos, das suas apetências, 

grua de comunicabilidade, nível de proficiência linguística, bem como do grau de 

emotividade que evidencia para aprender novas palavras, explorando novos conteúdos 

enquanto novo meio linguístico de comunicação. Há que criar e fortalecer os laços 

afetivos entre quem ensina e quem aprende, estabelecendo-se uma relação de 

confiança, pois o contacto do aluno estrangeiro com uma nova realidade é sempre um 

motivo para o surgimento de inseguranças e receios que, se não forem detetados e 

ultrapassados logo numa fase muito primária, podem constituir verdadeiras barreiras 

à aprendizagem e à integração do aluno estrangeiro no seio escolar e social que 

integra.  

Concluindo, o Português LNM, ao ser uma língua de acolhimento, no caso dos alunos 

estrangeiros, deve estar direcionado para um ensino/aprendizagem da língua enquanto 

meio de comunicação, em que o nível de proficiência do aluno aliado à emotividade 

que o impulsiona para a aprendizagem da língua devem ser a base que determina o 

contexto pedagógico em que a língua portuguesa será lecionada. O 

ensino/aprendizagem do Português enquanto língua não materna deve ser entendido 

numa perspetiva em que a língua, enquanto meio de comunicação e de inclusão 

(social/escolar), desempenha uma função didática que, para tanto, tem 

obrigatoriamente de conciliar o aspeto pedagógico e o aspeto emotivo inerente a cada 

aluno, uma vez que todos os alunos aprendentes da língua portuguesa enquanto língua 

de acolhimento, projetam a sua necessidade de comunicação como forma de 

integração social e de viabilização pessoal de adaptação ao novo meio cultural onde 

se encontram inseridos.  

Os alunos motivados revelam um maior interesse pela aprendizagem, concretizando 

de forma positiva a apreensão de novos conteúdos, promovendo as suas competências 
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académicas (Lepper, Iyengar e Corpus, 2005: 192). Assim, estar-se motivado é o 

impulso emocional primeiro para um maior empenho e uma maior concretização das 

expectativas pessoais de cada aprendente que conduzem ao sucesso da aprendizagem 

das disciplinas em geral e, em concreto, do Português LNM. 
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Considerações Finais 

 

“Toda a aprendizagem tem uma base emocional” 

                                                                                                    (Platão) 

Traçámos a presente investigação na mais profunda das convicções de que o percurso 

emocional do aluno aprendente do Português LNM (e de todas as outras disciplinas) 

é fundamental na aprendizagem da língua de acolhimento e amplamente responsável 

pela sua integração numa nova realidade sociocultural, quer no âmbito das relações 

humanas e comunicacionais que desenvolve, que fazem dele um indivíduo social, quer 

na sua relação com o meio que o rodeia. 

A nível global, há uma permanente aceleração e mutação cultural, pelo que a 

multiculturalidade e a diversidade são cada vez mais uma realidade presente na 

comunidade e no panorama escolar, bem como a inclusão é um conceito corrente na 

realidade social e cultural à escala mundial, desempenhando um papel preponderante 

na promoção da personalidade dos alunos estrangeiros, os quais motivados e 

emocionalmente predispostos para a aprendizagem, desencadeiam o processo de 

apreensão da língua de uma forma mais eficaz e consolidada, porque prazerosa (Alves, 

1980: 41). 

Iniciámos o percurso do nosso estudo apresentando um enquadramento teórico acerca 

de vários conceitos fundamentais, como o são o multiculturalismo, a 

interculturalidade e o plurilinguismo, numa perspetiva de melhor demonstrar o 

entrelaçamento e a interação cultural que cada vez mais são uma realidade constante 

na conjuntura cultural mundial. A tomada de consciência da diversidade, quer a nível 

social, quer a nível cultural, por parte dos docentes e discentes, é uma necessidade 

premente, na medida em que há que ter uma visão real das características da população 

escolar estrangeira, das suas necessidades e competências, para melhor adequar as 

metodologias pedagógicas ao ensino. 

Era nosso objetivo nesta investigação evidenciar o perfil do aluno estrangeiro, as suas 

expectativas quanto à aprendizagem do Português enquanto língua não materna, 

atendendo ao seu enquadramento emocional, para o qual contribuem vários aspetos a 

ter em conta, a salientar: as suas características emotivas intrínsecas, o seu seio 

familiar (e as relações afetivas aí desenvolvidas), o seu enquadramento sociocultural, 
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bem como as razões e a contextualização socio-emotiva da sua imigração para 

Portugal. 

Neste trabalho objetivámos, essencialmente, contribuir para uma visão mais 

aprofundada do papel das emoções enquanto meio essencial e permeável à 

transmissão e aquisição de conhecimento, na perspetiva do ensino/aprendizagem do 

Português LNM. Foi nosso propósito demonstrar que a estrutura emocional do aluno 

é um elemento fundamental no processo de aprendizagem de uma língua não materna 

e de acolhimento, ao ponto de se constituir como um fator de objeção ou integração 

dos alunos estrangeiros na escola e na comunidade. 

Por esse motivo, analisámos as perspetivas dos docentes quanto às pedagogias 

adequadas ao ensino do PLNM, à tomada de consciência de que a condição emotiva 

do aluno estrangeiro e a sua predisposição para a aprendizagem do Português é 

essencial para ponderar e traçar com maior exatidão o percurso pedagógico a percorrer 

por este, tendo em conta as necessidades, as competências e as barreiras linguísticas. 

Analisámos, também, a perspetiva dos alunos estrangeiros quanto à aprendizagem da 

língua portuguesa, a sua relação comunicacional e cognitiva com a mesma e as 

motivações e expectativas que têm em relação àquela que é a língua do país de 

acolhimento, o Português. Nessa perspetiva, analisámos também algumas expressões 

e palavras que podem influenciar de forma positiva ou negativa as emoções dos alunos 

estrangeiros, ao ponto de permeabilizar ou obstar à aprendizagem. 

Concluímos que a perspetiva emocional do ensino/aprendizagem declara o 

conhecimento do desempenho encorajador de uma pedagogia adaptada e altruísta, no 

que respeita à melhor adequação de conteúdos e métodos pedagógicos ao ensino do 

Português LNM. 

É necessário que os professores interiorizem e cultivem uma predisposição e abertura 

ao aluno, tendo em conta que cada um é um universo de emoções com características 

próprias e que são elas que irão motivar ou obstruir o processo de aprendizagem da 

língua. Ter predisposição para conhecer cada aluno, as suas características emotivas 

e socioculturais, familiares, bem como a conjetura da sua vinda para Portugal, são 

elementos fundamentais e essenciais à construção do conjunto de práticas pedagógicas 

interculturais objetivas e de sucesso que, aplicadas no terreno, irão repercutir-se 

positivamente num ensino de sucesso. 
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É primordial, porque essencialmente relevante, que o aluno se envolva nas práticas de 

aprendizagem, desenvolvendo as suas capacidades comunicativas, vencendo o seu 

acanhamento e os seus medos, construindo, assim, uma competência intercultural 

sólida e sem barreiras. Para tanto, necessita de estar emocionalmente disponível e 

feliz. 

Por tudo isto, o presente estudo teve por intuito refletir sobre as práticas e 

metodologias pedagógicas em curso no atual panorama escolar para o ensino do 

Português LNM, pelo que fizemos várias sugestões para que este posicionamento 

tenha em conta o elemento emocional dos alunos, como porta para o sucesso das 

aprendizagens e para uma maior concretização individual, social e escolar do aluno 

estrangeiro. 

A presente investigação serviu assim para, por um lado, evidenciar uma abordagem 

da perspetiva docente sobre as questões que se prendem com a pedagogia e o ensino 

do Português LNM, tendo em conta as características emocionais dos aprendentes, as 

quais são consideradas pela maior parte dos docentes como essenciais à boa 

prossecução do ensino/aprendizagem. Aferimos, por isso, e também, das perspetivas 

pessoais dos alunos estrangeiros em relação à aprendizagem do Português LNM para, 

no final, evidenciarmos a fundamentação de sustentação emocional como base 

essencial para as práticas pedagógicas do ensino do Português. Por outro lado, assumo 

a minha perspetiva, quer pessoal, quer profissional, de que é absolutamente 

imprescindível atendermos às emoções evidenciadas pelos aprendentes, como forma 

de construirmos uma pedagogia sólida e capaz de promover as capacidades dos alunos 

estrangeiros, dinamizando a sua proatividade e as suas competências generalizadas, 

conduzindo-os a uma inclusão e integração plenas na nossa sociedade. 

Todos aprendem se emocionalmente motivados. 
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