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Favorecer a competência Leitora em português Língua 
estrangeira para aLunos itaLoFaLantes portadores de 

necessidades educativas especiais.
propostas de intervenção para o níveL a2

  1. À guisa de introdução: repensar as práticas glotodidáticas para os 
atuais ambientes académicos 

O crescente aumento de estudantes com Necessidades Educativas 
Especiais (NEE) nas universidades italianas, em particular de Transtornos 
Específicos de Aprendizagem (TEAp), tal como, entre os mais frequentes, 
dislexia e disgrafia (Fernandes, Almeida 2007; Rocha, Miranda 2009; Rossi 
2021, 2023), é uma realidade que, no âmbito do ensino académico, deve 
ser seriamente considerada, circunstância que até o recente levantamento 
estatístico realizado em 2022 pela ANVUR– ‘Agenzia Nazionale di Valu-
tazione del Sistema Universitario e della Ricerca’ – quantifica em 36.816 
inscritos2 , cifra considerável que levanta questões, de facto, sobre a real efi-
ciência de metodologias e estratégias didáticas que possam, no processo de 
aprendizagem significativa de uma língua estrangeira, maximizar as com-
petências comunicativas e pragmáticas desta tipologia de alunos, apesar de 
manifestarem patentes dificuldades, consoante evidenciam Stella e Grandi 
(2011), assim como Daloiso (2012), em armazenar, por causa de distúrbios 
de origem neurobiológica, unidades lexicais na Memória Enciclopédica e 
em incrementar as habilidades de expressão e compreensão escrita. 

Com base nesta premissa, é imprescindível, por conseguinte, ponderar 
e experimentar novos caminhos que renovem as práticas glotodidáticas 
(Daloiso 2015; Franceschini 2018; Rossi 2023), pensadas para alentar o 
potencial de aprendizagem dos estudantes portadores de TEAp, aplicando 
não apenas abordagens inovadoras, mas planeando, ainda, atividades que 
considerem as efetivas necessidades educacionais – que Daloiso etiqueta 
como ‘Bisogni Linguistici Specifici’ (BiLS) (2013) – e os problemas que se 
patenteiam i) no processamento fonológico, ii) na denominação rápida, iii) 
na velocidade de processamento das informações e iv) no desenvolvimento 
automático das habilidades cognitivas, operações, estas, que sobrecarregam 
1 Università per Stranieri di Siena.
2 O levantamento em apreço, Rapporto ANVUR. Gli studenti con disabilità e DSA nelle università italiane, 
é disponível online a este link: https://www.anvur.it/wp-content/uploads/2022/06/ANVUR-Rappor-
to-disabilita_WEB.pdf.
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a memória de trabalho (ou operacional), cujo papel é indispensável, com 
efeito, para imprimir os conhecimentos de modo eficaz e significativo (Cal-
deira, Cumiotto 2004; Stella, Grandi 2011; Daloiso 2012; Coelho 2013). 

Face ao exposto, este heterogéneo cenário universitário coloca aos in-
vestigadores desta área e aos docentes de línguas estrangeiras novos de-
safios para a prática pedagógica, que deve ser repensada, outrossim, ob-
servando meticulosamente as propostas de intervenção promovidas, em 
Itália, pela legislação educacional inclusiva, como o D.P.R. 122/2009 so-
bre a avaliação, a lei 170/2010 que regulamenta as medidas educacionais 
a adotar com os alunos portadores de TEAp e as Diretrizes (Linee Guida) 
de 2011, em que se apresentam indicações operacionais para incentivar 
a aprendizagem significativa das línguas estrangeiras no público-alvo em 
contexto quer escolar, quer académico. 

Tendo em conta, então, o que acaba de ser exposto, o presente tra-
balho visa apresentar, no âmbito do ensino académico do Português 
como Língua Estrangeira (PLE), propostas de atividades pedagógicas 
para ativar uma efetiva Didática Inclusiva do idioma lusitano, planificadas 
com observância da normativa vigente, de modo a promover, nos alunos 
italofalantes de nível elementar (A2) portadores de dislexia e disgrafia, 
a competência leitora, tarefa em que surgem, amiúde, evidentes dificul-
dades de execução (Caon 2016). Posto isto, o objetivo fundamental que 
norteia esta pesquisa é avançar exemplos de sessões de aprendizagem de 
tipo small baseadas i) nos postulados do Microlearning (“Microaprendiza-
gem” em português) e ii) na didatização de materiais autênticos – sim-
plificados a nível composicional, lexical e morfossintático – capazes de 
recriar, focalizando a atenção nas soft skills dos discentes, um ambiente 
psicologicamente propício à interiorização do idioma, o que consentiria 
cumprir, destarte, o critério da «accessibilità glottodidattica» teorizado 
por Michele Daloiso (2012), estudioso italiano pioneiro neste sector de 
investigação da Educação Linguística, uma vez o clima motivacional po-
sitivo consente baixar quer o “Filtro Afetivo” (Krashen 1987), quer o 
nível de “ansiedade linguística” (Daloiso, Genduso 2020: 22), condição 
que beneficia o desempenho linguístico por avivar uma disposição posi-
tiva para a aprendizagem do PLE.

Para a realização deste estudo, foi conduzida, primeiramente, uma pesqui-
sa exploratória com abordagem qualitativa fundamentada na revisão da lite-
ratura científica, para identificar as estratégias pedagógicas mais convenientes 
a aplicar para as necessidades linguísticas do público-alvo, sobre i) a Didática 
Inclusiva (Alencar 2003; Mantoan 2003; Góes, Laplane 2004; Daloiso 2013, 
2015; Simoneschi 2011; Caon 2016; Zecchi-Orlandini et al. 2016; Franceschi-
ni 2018; Savarese, D’Elia 2018; Celentin 2021; Rossi 2021, 2023); ii) a For-
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mação por Competências (Castoldi 2009; Da Re 2013; Cisotto 2015; Daloiso 
2015); iii) as mais recentes abordagens glotodidáticas, concentrando-nos em 
particular no Microlearning (Hug 2007; Suresh, Srinivasan 2018; Cruz et al. 
2022), por ser, na nossa opinião, adequado para reduzir a sobrecarga co-
gnitiva; iv) o processo de aprendizagem em alunos portadores de TEAp 
(Cornoldi 1991; Daloiso 2009, 2013, 2020; Simoneschi 2011; Stella, Gran-
di 2011; Batista et al. 2013; Rodrigues, Ciasca 2016; Zecchi-Orlandini et al. 
2016; Franceschini 2018); v) a transposição didática dos materiais autênticos 
(Wilkins 1976; Widdowson 1978; Breen 1985; Berardo 2006; Gilmore 2007), 
recursos por nós privilegiados por refletirem o emprego genuíno do idioma 
nos vários domínios sociodiscursivos e, finalmente, examinámos outrossim 
vi) a legislação vigente em Itália no domínio da Educação Especial e Inclusi-
va, em particular a lei 170/2010 e as Diretrizes de 2011 acima mencionadas. 

O quadro teórico em apreço é necessário para delinear um estado da 
arte atualizado sobre as abordagens de ensino mais eficazes, cuja maioria 
aponta para estimular uma aprendizagem de tipologia experiencial e perce-
tual (Daloiso, Genduso 2020), técnica que é preferível aplicar com casos de 
TEAp, uma vez que estes alunos, consoante defende Daloiso (2015), inte-
riorizam os novos saberes de forma associativa e multissensorial por serem 
“pensadores visivos” e “multidimensionais”. Posto isto, é recomendável 
aplicar práticas pedagógicas que estimulem, principalmente, uma apren-
dizagem de tipologia experiencial, impulsionando todas as vias sensoriais 
(Batista et al. 2013: 12) de modo a promover a assimilação permanente de 
conhecimentos tanto declarativos como processuais. 

Dito isto, a revisão da literatura revelou-se capital para a elaboração das 
duas propostas de intervenção didática descritas a seguir, pensadas para 
promover a competência leitora nos alunos de nível A2 com dislexia e 
disgrafia e que assentam basicamente no uso de materiais autênticos adap-
tados, i.e. simplificados sob o ponto de vista quer composicional, quer 
linguístico, de molde a reduzir o esforço cognitivo da memoria operacional 
em elaborar e assimilar os conteúdos selecionados conforme os objetivos 
educacionais previstos para o nível de proficiência considerado. 

2. Propostas de intervenção: a simplificação de textos autênticos para 
sessões de aprendizagem de tipo small 

Na sequência dos postulados teóricos e metodológicos que subjazem 
a este trabalho, apresentamos, nesta secção, sugestões operativas para dar 
resposta às questões que norteiam a nossa investigação, i. e. identificar as 
estratégias de simplificação mais convenientes para tornar decifráveis os 
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textos autênticos – meticulosamente selecionados de acordo com i) o nível 
de proficiência, ii) as dificuldades de aprendizagem dos alunos portadores 
de TEAp e iii) os objetivos formativos da atividade planeada – a nível tanto 
composicional como morfossintático e lexical para incentivar o progresso 
da competência leitora em Português como Língua Estrangeira. Focaliza-
remos a atenção, portanto, nos estratagemas por nós aplicados para reduzir 
a sobrecarga cognitiva da memória operacional ao lerem e decifrarem as 
informações, técnicas que facilitam, por consequência, quer i) o processo 
de outside-in, para a correta interpretação do contexto comunicativo e dos 
respetivos conteúdos semânticos veiculados (Whitehurst, Lonigan 1998: 
854), quer ii) a interiorização permanente de estruturas gramaticais e dos 
vocábulos recomendados para o grau de conhecimento a conseguir. Tal 
plano de ação visa cumprir, a nosso ver, os propósitos da Educação Inclu-
siva, já que o discente, colocado neste ambiente psicologicamente propício 
à aprendizagem, não é intimidado pelo próprio estado de desvantagem 
linguística em cometer possíveis erros.

Na esteira dos trabalhos realizados na área da didatização do texto, tanto 
oral como escrito, que Cisotto considera como uma unidade de análise 
composta por estruturas linguísticas complexas (2015: 99), por mostrar 
o emprego dos hábitos comunicativos, em perspetiva sincrónica, da inter-
pretive community (Fish 1980: 574) ao enunciar atos de fala culturalmente 
conotados, é de suma importância expor o público-alvo à veridicidade do 
idioma estudado por meio de recursos autênticos, a ser obviamente mol-
dados conforme as necessidades linguísticas dos alunos com TEAp (Da-
loiso 2013). Consoante realça Wilkins (1976), o potencial didático destes 
materiais deve ser, de facto, valorizado, já que refletem o real emprego da 
língua em perspetiva pragmática, por serem documentos que, sendo diri-
gidos a falantes nativos, não têm uma finalidade didática, o que carateriza, 
em contrapartida, os textos e os diálogos “confecionados” ad hoc para 
os manuais didáticos atualmente em circulação (Widdowson 1978), que 
apresentam ao discente, porém, um sistema comunicativo totalmente arti-
ficial e homogéneo, sem sequer considerar o patente fenómeno da variação 
linguística (Rossi 2022), dimensão que ocorre, com efeito, nos diferentes 
géneros sociodiscursivos que os falantes empregam para cumprir, como 
evidencia Bronkart (1997), propósitos sociais em determinados contextos 
comunicativos. 

Levando em conta, por conseguinte, estas considerações, escolhemos 
dois textos autênticos a utilizar em sessões de aprendizagem para usuários 
básicos de nível A2, pertencentes, com base no modelo de taxonomia 
textual proposto por Werlich (1975), à classe i) descritiva – um excerto 
extraído de um blogue de gastronomia – e ii) narrativa – uma lenda –, 
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géneros selecionados por terem, a nível tanto compositivo como temático, 
uma estrutura incomplexa, que incentiva, por um lado, a competência de 
compreensão escrita e, por outro, auxilia o processamento de conteúdos e 
noções, apesar das dificuldades cognitivas manifestadas pelos alunos porta-
dores de dislexia ou disortografia ao processarem as informações expostas, 
que obstaculizam, efetivamente, a aprendizagem significativa do idioma. 

Vale sublinhar, contudo, que os textos fontes por nós alterados com 
base nas necessidades linguísticas (Daloiso 2013) do Público-Alvo da Edu-
cação Especial (PAEE), aplicando estratégias de simplificação textual e 
semântica, adquirem o perfil, segundo a definição dada por Harmer (1991: 
185-188), dos simulated authentic materials – ou materiais semi-autênticos –, 
i.e. textos criados e adaptados para o ensino de línguas, que simulam, porém, 
a genuinidade sociodiscursiva do modelo originário.

Tendo em conta, por conseguinte, as dificuldades em descodificar os 
textos escritos e em processar os respetivos conteúdos expostos (Caldei-
ra, Cumiotto 2004; Stella, Grandi 2011; Daloiso 2012; Coelho 2013), di-
stúrbio cognitivo que se acentua, juntamente com a reduzida capacidade 
de processamento fonológico e de denominação rápida de conceitos, ao 
aprender um novo idioma – em particular com as línguas opacas –, consi-
deramos oportuno planear, na ótica do paradigma educacional inclusivo, 
específicos percursos didáticos, concebidos propositadamente para alentar 
nos alunos com TEAp, obtemperando as linhas de orientação assinaladas 
tanto no Quadro Comum Europeu de Referência para Línguas de 2001 
(QEFR) como no Quadro Europeu de Qualificações para a aprendizagem 
ao longo da vida de 2008 (QEQ), as devidas competências comunicativas 
para que os discentes possam ser agentes sociais capazes de desempenhar 
ações, em qualquer contexto enunciativo, empregando a língua estudada 
(Austin 1962). 

Em consonância ao exposto, avançamos como modelo pedagógico, para 
treinar a competência leitora, a sessão de aprendizagem de tipo small, i. e. 
uma sequência progressiva de atividades, ao redor de uma determinada 
temática, a ser desenvolvidas dentro de um prazo temporal definido (Ca-
stoldi 2017) – entre as 12 e 15 horas – com foco basicamente colaborativo, 
segundo os princípios do Cooperative Learning (Kagan 1994), que aprimo-
ra o protagonismo ativo do aluno no próprio processo de aprendizagem, 
estimulando, conforme ensina a Formação por Competências, o desen-
volvimento das diferentes habilidades linguísticas (Castoldi 2009; Da Re 
2013; Cisotto 2015; Daloiso 2015), de um saber comunicativo de tipologia 
instrumental que o discente deve ser capaz de pôr em prática, na ótica do 
problem solving, para solucionar problemas, de modo eficaz, durante qual-
quer situação interacional (Ciliberti 2012: 7). 
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Dada, por conseguinte, a curta duração deste plano pedagógico, o Edu-
cador “Inclusivo” (Laguardia, Casanova 2010: 42-45), em qualidade de “fa-
cilitador” e “mediador” (Cousinet 1945), tem a possibilidade de estruturar 
atividades propositadamente elaboradas que possam realmente estimular 
o potencial cognitivo de cada aluno, considerando as metas mínimas de 
aprendizagem que as normas vigentes no domínio da Educação Especial e 
Inclusiva sugerem – i.e. saber compreender o sentido global de textos sim-
ples sobre temas relacionados com a vida quotidiana e a esfera cultural dos 
países onde o idioma é língua oficial –, inferindo, através do contexto, o 
significado dos itens lexicais desconhecidos, propósito pedagógico a atingir 
observando os ditames do Scaffolding (Bruner et al. 1976) e os descritores 
propostos pelo QECR, segundo os quais o utilizador elementar deveria 
ser hábil em «compreender frases isoladas e expressões frequentes relacio-
nadas com áreas de prioridade imediata» e, sobretudo, em «comunicar em 
tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma troca de informação 
simples e direta sobre assuntos que lhe são familiares e habituais» (QECR 
2001: 49).

Sob a ótica dos princípios expostos e dos postulados do Microlearning, me-
todologia baseada na apresentação de conteúdos “condensados” de forma 
instantânea e concisa para a rápida assimilação nos esquemas cognitivos, 
concebida em particular para a formação a distância (Hug 2007; Suresh, Sri-
nivasan 2018; Cruz et al. 2022), propomos como primeiro texto, para treinar 
a competência leitora, um excerto pertencente, de acordo com o modelo 
de taxonomia textual teorizado por Werlich (1975), à classe descritiva e ao 
género do blogue digital, tipologia por nós privilegiada, por um lado, i) pela 
estrutura composicional acessível que, sendo tripartida em introdução, par-
te central e desfecho, auxilia a processar por graus as informações e, por 
outro, ii) pelas estruturas gramaticais – tal como o presente do indicativo 
e as preposições, quer essenciais (“de”, “em”), quer contraídas, nomeada-
mente de tempo (“na”), de lugar (“das”, “nas”) e de especificação (“do”, 
“dos”) – e lexicais – unidades respeitantes em particular o campo semântico 
da comida – que, conforme os descritores para o nível A2, os utilizadores 
básicos devem saber dominar. A nosso ver, o texto em apreço, pela temática 
exposta, pode ser utilizado para propor uma atividade de leitura colaborativa 
e dialogada, com base no Dialogic Reading (Zevenbergen et al. 2003), a incluir 
no plano de tarefas a ser desenvolvidas dentro de uma sessão de aprendiza-
gem em formato small, que pode assentar, a título de ilustração, num roteiro 
gastronómico sobre os países da CPLP (“Comunidade dos Países de Língua 
Portuguesa”), assunto seletado para que os alunos se abram à alteridade do 
espaço lusófono, fortificando, deste modo, até a própria competência mul-
ticultural, objetivo defendido, aliás, pelo QECR (2001: 21; Ciliberti 2012). 
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Mostramos, para melhor descrever a nossa proposta de intervenção, o 
texto fonte, extraído de um portal de gastronomia portuguesa3, e a respe-
tiva versão por nós adaptada para os alunos com dislexia e disortografia, 
de modo a prevenir a excessiva sobrecarga cognitiva e simplificar, desta 
forma, o processo de leitura e de elaboração das informações:

texto fonte texto adaPtado

Portugal é conhecido por uma rica e varia-
da gastronomia. As especialidades típicas das 
várias regiões são feitas a partir de produtos 
locais e de saberes ancestrais. Utilizam-se 
muito as especiarias trazidas pelos navegado-
res portugueses na época dos Descobrimen-
tos: a pimenta, a canela, o caril, o gengibre, 
entre outras. Os portugueses trouxeram tam-
bém para a Europa o arroz e o chá do Orien-
te, o café e os amendoins de África, o ananás, 
o tomate e a batata da América.

Portugal é conhecido pela rica gastro-
nomia. As especialidades típicas são 
feitas a partir de produtos locais. 
Utilizam-se as especiarias como a 
pimenta e a canela trazidas na época 
dos Descobrimentos. 
Os portugueses trouxeram também 
das colónias o arroz, o chá, o café e 
o tomate.

Portugal tem uma gastronomia tão rica e varia-
da como a sua paisagem. É o mar que imprime 
a característica mais marcante à culinária por-
tuguesa. Saboreamos um simples peixe grelha-
do, sempre fresquíssimo, tal como o marisco 
que abunda em todo o litoral, e temos a certe-
za de que estamos em Portugal. Porque é aqui 
que se encontra o melhor peixe do mundo! 
Mas cataplanas, caldeiradas ou outras formas 
de cozinhar o nosso peixe e marisco também 
são escolhas acertadas.

Portugal tem uma gastronomia variada. 
O mar carateriza a culinária portu-
guesa: podemos saborear pratos como 
peixe grelhado e marisco. 
Porque é aqui que se encontra o 
melhor peixe do mundo! 

O azeite português, de grande qualidade, está 
sempre presente e integra todos os pratos in-
cluindo as receitas de bacalhau, em que somos 
exímios na forma de o preparar e apreciar.

O azeite português, de grande qualida-
de, está sempre presente em todos os 
pratos, como nas receitas de bacalhau.

Cada prato tem um vinho certo para companhia. 
É que temos vinhos em todo o país, e se o Porto 
tem fama, os tintos de mesa do Douro, do Alen-
tejo e tantos outros não têm menos distinção.

Cada prato tem vinho para com-
panhia, como o vinho do Porto, os 
tintos do Douro e do Alentejo.

Como se depreende da comparação entre o texto autêntico integral e 
a respetiva versão adaptada, aplicámos estratégias de simplificação tan-
to estrutural como morfossintática para facilitar não apenas o entendi-
3 https://www.saibamais.net/gastronomia-portuguesa-e-rica-em-sabores-e-tradicoes/?amp.
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mento dos conteúdos, mas ainda a fixação dos itens verbais na memória 
semântica (Anderson 1983). Nesta perspetiva, reduzimos, em primeiro 
lugar, i) o nível de densidade lexical do excerto original para concentrar 
a atenção nos lemas primários de alta frequência, que fazem parte, aliás, 
do vocabulário fundamental da língua portuguesa, palavras-chave com 
função comunicativa e pragmática imediata que evidenciámos em negrito 
– tal como “gastronomia”, “especiarias”, “arroz”, “chá”, “café”, “peixe” 
e “bacalhau” – de molde a estimular a aprendizagem de tipo visual (Simo-
neschi 2011: 170) e multissensorial, metodologia que, consoante defende 
Daloiso (2020: 266), se recomenda ativar para os alunos TEAp, porque 
incentiva a associação cognitiva entre a imagem e o respetivo lema através 
de técnicas de memorização associativa. 

Observando, ainda, as diretivas expostas pela lei 170/2010, é ainda fun-
damental, para encorajar a aquisição através do canal visual, intensificar 
o grau de legibilidade do texto, privilegiando um espaçamento maior en-
tre as linhas – neste caso 1,5 – e aumentando a distância gráfica entre os 
parágrafos, resolução que diminui a fadiga ocular e consente ao aluno, por 
conseguinte, concentrar-se nos conceitos contidos em cada um com mais 
rapidez de elaboração, aligeirando, destarte, a memória de trabalho. Em 
vista disso, eliminámos também as informações secundárias e redundan-
tes, estratagema que possibilitou assingelar, como pode ser observado, a 
feição morfossintática do excerto, já que se privilegiaram estruturas mais 
transparentes e lineares, como orações principais e coordenadas utilizando 
verbos na forma ativa do presente do indicativo (“é”, “utilizam-se”, “tem”, 
“carateriza”, “podemos”, “se encontra”, “está”) – sublinhados graficamen-
te – que, a nosso ver, auxiliam o desempenho do discente com dislexia ou 
disgrafia ao interpretar com mais prontidão executiva os conteúdos. 

As mesmas estratégias de simplificação, a nível quer composicional, quer 
morfossintático, foram por nós aplicadas, considerando as dificuldades de 
aprendizagem do público-alvo e as indicações da normativa em vigor, para 
o segundo excerto que, conforme a classificação textual werlichiana (1975), 
pertence à categoria narrativa e ao género da lenda, classe selecionada, in 
primis, i) pela estrutura endógena tripartida em introdução, desenvolvi-
mento e conclusão, que auxilia a elaborar paulatinamente os factos relata-
dos em sucessão cronológica, processo facilitado, aliás, pela presença de 
operadores discursivos de adição (“e”) e de explicação (“por causa de”) que 
conferem coerência e coesão à lenda (Beretta 1984) e, em segundo lugar, 
ii) pelas construções verbais nos tempos do passado do modo indicativo, i. 
e. o pretérito imperfeito e perfeito, cuja diferença de uso pragmático deve 
ser dominada de forma competente pelos usuários de nível A2, consoante 
indica o QECR (2001). 



63

Favorecer a competência leitora em português língua estrangeira 

A leitura do texto titulado Lenda da Boca do Inferno, extraído de um por-
tal dedicado às narrativas orais do povo português4, pode ser inserida, tal 
como no caso do primeiro excerto acima analisado, dentro do programa 
de atividades previstas para uma sessão de aprendizagem em formato small 
que visa, exempli gratia, pôr em contato os discentes com o património 
folclorístico do espaço lusófono, alentando novamente, por meio do Dia-
logic Reading (Zevenbergen et al. 2003) e do Learner-centred approach (Nunan 
1988), a competência multicultural (Ciliberti 2012). 

Segue o texto autêntico original e a respetiva versão simplificada, elabora-
da para reforçar a habilidade de competência leitora nos alunos com TEAp: 

lenda da BoCa do inferno lenda da BoCa do inferno

Esta lenda passa-se na zona de Cascais, 
onde em tempos existiu um castelo ha-
bitado por um bruxo malvado. O bruxo 
escolheu a mais bela donzela da zona para 
se casar, mas ao vê-la em pessoa decidiu 
prendê-la escondida, louco de ciúmes pela 
beleza dela. A donzela ficou confinada a 
uma torre solitária, com um cavaleiro de 
guarda, sem nunca se poderem ver.

Esta lenda passa-se na zona de Cascais, 
onde existia um castelo habitado por um 
bruxo. 
O bruxo escolheu a mais bela donzela da 
zona para se casar. 
Ao o vê-la em pessoa, decidiu escondê-la, 
por causa da sua beleza. A donzela foi fe-
chada numa torre solitária, com um cava-
leiro de guarda.

Os anos passaram e os dois conversavam e 
faziam-se companhia, até que o cavaleiro de-
cidiu subir à torre para ver a sua amiga. Diz a 
lenda que, quando o cavaleiro abriu a porta, 
ficou embasbacado com a sua beleza e rapi-
damente se enamorou dela. Os apaixonados 
decidiram fugir a cavalo, esquecendo-se que 
o bruxo enfeitiçara a donzela e de tudo sabia.

Os anos passaram e, um dia, o cavaleiro 
decidiu subir à torre para ver a mulher. 
Diz a lenda que, quando o cavaleiro abriu 
a porta, ficou surpreso com a sua beleza e 
se enamorou dela. 
Os dois decidiram fugir a cavalo, esque-
cendo-se que o bruxo tinha enfeitiçado a 
donzela e que de tudo sabia.

O feiticeiro, enraivecido e sedento de vin-
gança, invocou uma tempestade fortíssima 
que atingiu os rochedos por onde os amantes 
fugiam. Os rochedos abriram-se como uma 
boca, e as águas engoliram a donzela e o ca-
valeiro. Esse buraco nunca mais fechou, e a 
população começou a chamar-lhe Boca do 
Inferno, pelo destino infeliz que o par teve.

O feiticeiro, furioso, invocou uma tempesta-
de fortíssima que atingiu os rochedos onde 
estavam os amantes. 
Os rochedos abriram-se como uma boca e 
as águas engoliram a donzela e o cavaleiro. 
Esse buraco nunca mais fechou e a popu-
lação começou a chamá-lo Boca do Inferno.

4 https://www.natgeo.pt/historia/2019/10/5-lendas-portuguesas-que-provavelmente-desconhece.
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Colacionando o texto fonte e a sua remodelação, realizada para atingir 
os propósitos educacionais traçados na parte introdutória deste trabalho, 
nota-se que a lenda em apreço se tornou mais linear e inteligível graças 
a medidas de simplificação compositiva e morfossintática para garantir 
não apenas o entendimento dos conteúdos, mas também a memorização 
do emprego pragmático do pretérito imperfeito e perfeito do indicativo, 
como conhecimentos declarativos, nos script concetuais da Memória En-
ciclopédica (Anderson 1983). Em vista disso, diminuímos, primeiramente, 
o grau de densidade lexical da lenda autêntica, de maneira que o aluno 
possa focalizar a sua atenção nas palavras target da narrativa – tal como 
“lenda”, “castelo”, “donzela”, “cavaleiro” e “amantes” –, vocábulos cen-
trais que guiam e auxiliam a compreensão do desenvolvimento da ação e 
que, também neste caso, são marcados em negrito para acionar a apren-
dizagem tanto visual como multissensorial, abordagem sugerida, como 
anteriormente dito, por Simoneschi (2011: 170) e Daloiso (2020: 266), 
para promover a interiorização permanente de conhecimentos nos alunos 
com Necessidades Educativas Especiais. 

Para não sobrecarregar a memória operacional, eliminámos, ainda, os de-
talhes informativos que desnorteiam, de facto, os discentes com TEAp no 
processo de descodificação do texto, assingelando, em particular, o esqueleto 
morfossintático do trecho, caraterizado por amplas estruturas hipotáticas, dan-
do primazia, pelo contrário, a orações principais e coordenadas mais breves, 
baseadas nos itens verbais estudados, i. e. na forma ativa do pretérito imper-
feito (“existia”, “sabia”, “estavam”) e perfeito (“escolheu”, “decidiu”, “passa-
ram”, “abriu”, “ficou”, “se enamoraram”, “decidiram”, “invocou”, “atingiu”, 
“abriram-se”, “engoliram”, “fechou”, “começou”) – estímulos que propiciam, 
além do mais, a reflexão sobre a “gramática da história”, i. e. sobre o conteúdo 
semântico expresso pelas imagens esquemáticas que conotam a endogénese 
de qualquer narrativa (Stein, Glenn 1979; Lakoff  1987; Propp 2000) – elemen-
tos sublinhados para capturar imediatamente a atenção do leitor. Tal como 
no primeiro excerto adaptado, optámos mais uma vez, em prol da maior legi-
bilidade do texto a nível gráfico, pelo espaçamento 1,5 entre as linhas e pelo 
destacamento entre os três parágrafos que constituem o corpo da lenda.

Depois de ter identificado as estratégias de simplificação mais apropria-
das, a nosso ver, para tornar os textos autênticos mais acessíveis a nível 
estrutural e gramatical, de maneira a prevenir o estado psicológico de “ânsia 
linguística” que impossibilita a aprendizagem significativa do idioma (Da-
loiso, Genduso 2020: 22), importa colocar uma questão central, ou seja per-
ceber quais metodologias e abordagens aplicar para incluir os alunos com 
TEAp nas atividades propostas, na sala de aula, com o objetivo de fortalecer 
a competência leitora. 



65

Favorecer a competência leitora em português língua estrangeira 

A título de ilustração, é possível planear uma atividade de tipo coope-
rativo e comunicativo, de modo a envolver ativamente as soft skills de to-
dos os alunos, segundo os princípios da Didática Inclusiva (Daloiso 2020: 
264), no processo de leitura e de interpretação do texto, estruturada em 
diferentes estádios, durante os quais o docente guia a turma para a correta 
descodificação do excerto, incentivando, outrossim, a aprendizagem signi-
ficativa de itens tanto gramaticais como lexicais na memória semântica do 
público-alvo. 

A primeira fase pode assentar, segundo o nosso parecer, na “apresen-
tação da situação”, momento chave para capturar a atenção dos discen-
tes, já que o docente expõe e contextualiza o tópico a trabalhar, tentando 
sensibilizar os alunos para os heterogéneos aspetos socioculturais da lu-
sofonia, neste caso específico i) a gastronomia, a aprofundar através do 
género digital do blogue, e ii) o folclore, por meio da leitura da Lenda da 
Boca do Inferno. Para atingir este propósito, o “educador inclusivo” estimu-
la o interesse pelo assunto predispondo “cognitivamente” o público-alvo 
aos conteúdos dos textos através de warm-up questions – “perguntas de 
aquecimento” –, técnica de “conversação clínica” (Damiano 2007: 108) 
que, por meio de processos inferenciais, encoraja os alunos a recupera-
rem, por um lado, informações gramaticais e lexicais já interiorizadas e, 
por outro, os conhecimentos prévios, espontâneos, em relação a) à cu-
linária e b) às tradições populares dos países de língua oficial portuguesa, 
questões a discutir, de maneira colaborativa, colocando atos ilocutórios 
diretivos. 

Para o tópico a, por exemplo, é possível formular warm-up questions deste 
tipo: i) “Conhecem a gastronomia de Portugal?”, ii) “Já experimentaram 
um prato português?”, iii) “Conhecem os ingredientes mais utilizados?”, 
iv) “Costumam ler blogues de gastronomia?”; v) “Repararam quais tempos 
verbais aparecem com frequência neste género textual?”. Pelo contrário, 
para o tópico b, podemos colocar questões como: i) “Conhecem o folclore 
de Portugal?”, ii) “Sabem o que é uma lenda?”, iii) “Já alguma vez leram 
uma lenda?”, iv) “Sabem onde se encontra a Boca do Inferno?”, v) “Quais 
estruturas verbais podemos encontrar na lenda?”. 

Seguindo esta linha operativa, recomendamos incluir este momento de 
“aquecimento” cognitivo e comunicativo na calendarização das atividades 
a cumprir dentro da sessão de aprendizagem, uma vez que estimula quer i) 
o reforço das estratégias conversacionais – prática a aplicar, como sugere 
a normativa vigente, sobretudo com os alunos portadores de NEE, tendo 
estes dificuldades no âmbito da expressão escrita –, quer ii) a expectancy 
grammar, i. e. a previsão dos conceitos e das noções que o público-alvo 
encontrará durante a leitura, processo que aciona, consequentemente, a 
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recuperação de conhecimentos enciclopédicos (Melero Rodríguez et al. 
2019: 359) a utilizar de forma estratégica para alcançar os objetivos edu-
cacionais.

Depois desta fase de reflexão coletiva, segue, na perspetiva do Dialogic 
Reading (Zevenbergen et al. 2003), a leitura do texto integral selecionado, 
atividade que os alunos com NEE executam, simultaneamente, por meio 
da versão simplificada, onde detetam, sob a supervisão do docente que 
coloca perguntas-estímulo, as informações mais relevantes sobre o assunto 
trabalhado, identificadas, em princípio, através do skimming (leitura rápida), 
processo completado, a seguir, pelo scanning (leitura aprofundada) (Brown 
2001: 308), que os alunos podem realizar, em grupos ou dupla, para indi-
viduar não apenas os itens verbais mais frequentes, inferindo, por meio de 
uma ação inspetiva, o respetivo uso pragmático, mas também as unidades 
lexicais que predominam, processo cognitivo de bottom-up cabal para desco-
dificar as componentes formais da linguagem (Daloiso 2020: 262; Celentin 
2021: 25). Tal abordagem motivadora alenta, por um lado, i) o armazena-
mento dos novos conhecimentos declarativos nas estruturas cognitivas e, 
por outro, ii) o fortalecimento do comportamento estratégico, impulsio-
nando, na ótica da construção colaborativa do pensamento, a “Zona de 
Desenvolvimento Proximal” (Vygotskij 2007). 

Finalmente, podemos completar a atividade proposta, observando as 
diretivas ministeriais quanto à primazia da oralidade sobre a escrita para 
os discentes com TEAp, colocando aos alunos perguntas de compreen-
são oral, para discutir coletivamente o tema dos dois textos, encorajando 
cada grupo a apresentar uma exposição, por exemplo, para pôr em prática 
as estruturas gramaticais e lexicais analisadas e promover a competência 
multicultural, sobre os hábitos culinários italianos, no caso do tópico a, 
de modo que os alunos possam fazer uma comparação com a gastrono-
mia portuguesa e, no caso do tópico b, contar – ou até inventar – uma 
lenda do nosso património folclorístico, desempenho que permite aos 
estudantes transformarem o léxico passivo em ativo, priorizando os ver-
betes de alta frequência (Daloiso 2009: 109) por terem uma utilidade mais 
prática em termos comunicativos, e fortalecer as habilidades textuais, já 
que o público-alvo deve ser competente em organizar cada tipo de discur-
so cumprindo os parâmetros de coerência e coesão, propósito a atingir 
empregando os operadores argumentativos que marcámos graficamente 
na Lenda da Boca do Inferno.
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3. Considerações finais

Em jeito de balanço, ao concluirmos o estudo apresentado, baseado na 
análise de propostas didáticas de intervenção para encorajar o desenvolvi-
mento da competência leitora e estratégica em Português Língua Estran-
geira nos alunos portadores de TEAp, podemos afirmar que o aumento 
constante de casos de dislexia e de disortografia nas universidades italianas 
deve estimular, nomeadamente no âmbito da Glotodidática, a inovação das 
metodologias a aplicar para promover a aprendizagem significativa e eficaz 
do idioma alvo, respeitando, como frisámos na parte introdutória, as direti-
vas ministeriais no domínio da Educação Especial e Inclusiva. 

De facto, tendo em conta as indicações da normativa vigente em Itália, 
aplicámos estratégias de simplificação tanto composicional como morfos-
sintática, descritas na secção central, para tornar os textos autênticos sele-
cionados, pertencentes à classe descritiva e narrativa, mais acessíveis, com 
o objetivo de promover, de maneira eficaz, a habilidade de compreensão 
escrita nos discentes com dislexia e disgrafia, resoluções que, segundo o 
nosso parecer, ajudam o público-alvo a descodificar os conteúdos expostos 
evitando sobrecarregar a memória operacional, estratagemas que podem 
ser também aplicados, a título de ilustração, para a elaboração das provas 
escritas para os exames finais. 

Como se depreende da versão adaptada dos dois excertos autênticos, 
operámos em diferentes níveis, i. e. i) didático, programando objetivos 
mínimos de aprendizagem a atingir durante as atividades e reduzindo o 
leque de conceitos a trabalhar, ii) linguístico, modificando o aspeto en-
dógeno dos excertos, nomeadamente através de construções frasais para-
táticas e diminuindo o grau de densidade lexical em prol da maior com-
preensibilidade dos conteúdos, e, afinal, iii) paralinguístico, facilitando 
a legibilidade dos parágrafos e marcando em negrito as palavras-chave, 
termos target que guiam o discente para a correta interpretação dos signi-
ficados veiculados. 

Em vista, portanto, da heterogeneidade dos atuais ambientes de apren-
dizagem, os investigadores da área da Linguística Educativa – ou “Edu-
linguística” (Daloiso 2020: 261) – deveriam dar ênfase ao estudo e à 
experimentação de novas metodologias didáticas que possam realmente 
incentivar a aprendizagem significativa do idioma estudado, considerando 
as dificuldades cognitivas que os alunos portadores de TEAp manifestam, 
especialmente no âmbito da leitura e da escrita. 

Concluímos defendendo que a realização deste estudo representa uma 
sugestão para os docentes de língua estrangeira que desejem ativar, em 
contexto académico, uma prática pedagógica inclusiva, na expetativa que 
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sejam realizadas novas pesquisas sobretudo no domínio da Didática Inclu-
siva do Português como Língua Estrangeira, âmbito de investigação atual-
mente ainda pouco explorado. 
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