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Apresentacio

Alexandre Mavungo Chicuna'
Universidade Agostinho Neto, Angola

Manuel Célio Conceigio*
Universidade do Algarve, Portugal

DOI: https://doi.org/10.31492/2184-2043.RILP2021.39/pp.11-13

O portugués, patrimonio de varios povos do mundo, €, atualmente, lin-
gua oficial de nove paises, sendo também lingua de trabalho em varias
organizagdes internacionais e regionais. Dada a sua dispersdo geografica
no mundo, a lingua portuguesa apresenta variedades em todos os paises
lus6fonos. No contexto das linguas, o portugués ¢ uma das linguas mais
faladas no mundo, o que lhe confere o estatuto de lingua global. Por isso,
tendo em conta a sua importancia, o portugués ¢ ensinado, como lingua
estrangeira, em diversas universidades de paises ndo-luséfonos, em Afri-
ca, na Asia, na América, na Europa e na Oceénia. Para além das universi-
dades, varias escolas bésicas e secundarias também contemplam, nos seus
programas curriculares, o ensino do portugués como ndo materna e lingua
estrangeira.

O ensino do portugués em universidades estrangeiras ¢ assegurado por
Leitores do Camdes 1.P.- Instituto da Cooperacdo e da Lingua e por Lei-
tores dos Centros Culturais Brasileiros, colocados nas suas Embaixadas.
Para esse desafio, os Centros Culturais Portugueses, espalhados pelo mun-
do, também participam, arduamente, na difusdo e promog¢ao da lingua de
Camoes. No entanto, o ensino formal da lingua portuguesa, a nivel mun-
dial, é realizado em duas variedades: a lusitana e a brasileira. Fora do espa-
¢o lus6fono, a norma lusitana € a mais ensinada a nivel das universidades
estrangeiras.

Neste 2° ano em que se comemora o Dia Internacional da Lingua Por-
tuguesa, o 5 de Maio, data consagrada pela UNESCO, em reconhecimento

1. almakikuna@gmail.com / https://orcid.org/0000-0001-6858-8435

2. meconcei@ualg.pt / https://orcid.org/0000-0001-8179-5025
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da sua importancia no mundo, a Revista Internacional em Lingua Portu-
guesa publica este numero, dedicado ao ensino do portugués e suas varie-
dades. Este numero de revista ¢ constituido por seis artigos, contribuigdes
de docentes de varias instituicdes de ensino superior, nomeadamente: do
Brasil, dos Estados Unidos da América, da Guiné-Bissau, de Macau, de
Mocambique e de Portugal. Os artigos aqui reunidos apresentam métodos,
estratégias e tecnologias para o ensino e aprendizagem do portugués como
lingua ndo materna (PLNM) e lingua estrangeira (PLE).

No primeiro artigo deste nimero, discute-se o portugués como lingua
pluricéntrica, tendo em conta as diversas formas que a lingua portuguesa
assume no mundo lus6fono. S3o assinaladas as diferengas entre as duas
variedades normalizadas e € proposta a introdugdo de variedades africanas
no ensino formal do portugués, a nivel lexical. Assim, o artigo seguinte ¢
consagrado a analise dos aspectos tedricos sobre o ensino de vocabulario
e o uso do dicionario na aula de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM),
bem como sdo apontados os critérios para a selecao do tipo de dicionario,
tendo em conta o perfil da turma e do local onde ocorre o curso. Ainda
neste artigo sdo também indicados diciondrios usados para os cursos de
portugués lingua ndo materna, tendo em consideragdo a variedade do por-
tugués a ensinar.

O terceiro artigo aborda a questdo dos textos que fazem parte do am-
biente digital, permitindo o ensino da lingua através da exploracdo dos
novos géneros textuais, os chamados digitais. Neste estudo teorico, pre-
tende-se, segundo o autor, reflectir sobre a necessidade de desenvolver nos
alunos competéncias linguistico-discursivas que lhes permitam ler, anali-
sar e produzir textos adequados aos ambientes digitais. Destaca-se tam-
bém a importancia da internet, indicando os tipos de textos digitais, que
contribuem para o ensino da lingua. O artigo seguinte trata de um projec-
to de ensino-aprendizagem do portugués como lingua estrangeira, tendo
como meio um periddico anual, “O Canto do Mar: jornal criativo em lin-
gua portuguesa”, que tem como objetivo principal o ensino, uso e difusdo
da lingua de Camdes. O Canto do Mar ¢ um periodico anual promovido e
editado pelo Departamento de Espanhol e Portugués da UW-Milwaukee,
nos Estados Unidos da América.

O penultimo artigo ¢ dedicado a andlise de quatro manuais selecionados
para o ensino de portugués lingua estrangeira, para os varios niveis. Neste
artigo sdo recomendados os critérios para a melhor sele¢do e avaliagao
de manuais para o ensino de portugués lingua estrangeira. Tendo em con-
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ta o papel facilitador do manual para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, sao assinaladas as fun¢des de um manual didatico ¢ a sua
importancia. Neste estudo sdo apresentados quatro manuais selecionados
para o ensino do portugués lingua estrangeira, usados no curso de Licen-
ciatura em Estudos Portugueses na Universidade de Macau. Finalmente,
o ultimo artigo ¢ consagrado a variagdo léxico-semantica e ao ensino do
Guineense, uma variedade do portugués falado na Guiné-Bissau, que re-
sulta do contacto entre o portugués e as diversas linguas nativas. O autor
deste artigo faz uma analise sociolinguistica da Guiné-Bissau, onde o gui-
neense funciona como lingua franca e nacional para a maioria da popula-
¢do, apesar de ndo ter o estatuto de lingua oficial, e propde a valorizagdo e
reconhecimento do portugués guineense no ensino formal.

Os nossos agradecimentos sdo aqui expressos a todos os autores que
submeteram os seus textos a Revista Internacional em Lingua Portugue-
sa, 0s quais permitiram a concretizacao deste niimero; aos revisores que,
apesar do momento dificil que o mundo atravessa, analisaram e avaliaram,
com rigor cientifico, os textos ora publicados, e, finalmente, a equipa da
RILP pelo trabalho 4rduo e empenho na organizag¢ao do presente numero.
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integracao de variedades no ensino

Francelino Wilson
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Resumo

A lingua portuguesa nao ¢ falada de forma uniforme nos diversos espagos, tempos, circunstan-
cias, usuarios, etc. Ela, como qualquer organismo vivo, acompanha a dinamica de que ¢ imbuida,
o que lhe confere categorias de variagdo (cf. Mateus, 2003; Mussalim et al., 2012). Porém, apenas
as variedades europeia e brasileira sdo reconhecidas no ensino. Esta situagao abre espago para dois
problemas: a. a sobrevaloriza¢ao da norma europeia em detrimento das demais; e b. a exclusdo das
variedades ndo normalizadas dos meios formais de ensino. Isto, por sua vez, atenta aos principios
da pluricentricidade da lingua portuguesa. Ao abrigo deste estudo, urge propor a introducdo de
variedades ndo normalizadas (e.g., de Angola, Mogambique, Cabo Verde, Sdo Tomé e Principe,
Guiné-Bissau, Timor-Leste), no que ao léxico diz respeito, no ensino formal, dadas as vantagens
comprovadas no ensino do portugués como lingua estrangeira. A proposta assenta em dados filo-
logicos e de pesquisa de campo.

Palavras-chave: portugués; lingua pluricéntrica; variedade; ensino.

Abstract

The Portuguese language is not spoken uniformly in different spaces, times, circumstances,
users, etc. It, like any living organism, follows the dynamics of which it is imbued, which gives it
categories of variation (cf. Mateus, 2003; Mussalim et al., 2012). However, only European and Bra-
zilian varieties are recognized in education. This situation opens space for two problems:the over-
valuation of the European standard in detriment of the others; and the exclusion of non-standard va-
rieties from formal means of education. This, in turn, is attentive to the pluricentricity principles of
the Portuguese language. Under this study, it is urgent to propose the introduction of non-standard
varieties (e.g., from Angola, Mozambique, Cape Verde, Sdo Tomé and Principe, Guinea-Bissau,
Timor-Leste), in terms of lexicon, in formal education, given the proven advantages in teaching
Portuguese as foreign language. The proposal is based on philological data and field research.

Keywords: portuguese; pluricentric language; variety; teaching.

1. Introducao

A mudanca ¢ uma propriedade intrinseca a qualquer lingua natural que se
queira viva e funcional. E, quanto maior ¢ a comunidade de falantes de uma
lingua, como ¢ a CPLP — Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa', mais

1. Em relagdo as “maiores” linguas mundiais, a lingua portuguesa se distingue como a que apresenta os
valores de crescimento mais altos em milhdes de falantes, visto que desde o século XV, inicio das viagens e
exploragdes maritimas, ao século XXI progrediu de 1 milhdo para mais de 250 milhdes de falantes. Inclusive,
face ao crescimento demografico previsto para Angola e Mogambique, estima-se que serdo mais de 500 milhdes
os falantes de portugués no mundo no final deste século (cf. Crespo et al., 2020).
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salientes sao as diferencas, nos varios ramos da gramatica, i.e., fonologia, mor-
fossintaxe, semantica, 1éxico. Assumindo diversas formas, a variagdo conquistou
um lugar de destaque na discussdo linguistica, desde a afirmacdo deste dominio
do saber sob a batuta do estruturalismo saussuriano.

A reflex@o que se augura empreender tem como mote a lingua portuguesa, o
principal idioma falado no hemisfério sul, presente nos quatro cantos do globo,
e retoma as questoes da I/ Conferéncia Internacional sobre o Futuro da Lingua
Portuguesa no Sistema Mundial, Lingua Portuguesa Global — Internacionaliza-
¢do, Ciéncia e Inovagdo (Universidade de Lisboa, 29-31 de outubro de 2013),
partilhadas por Duarte (2016):

a. Que orientagdes deve seguir a formagao de professores para a criacdo
de instrumentos adequados para o ensino da lingua nas suas diferentes ver-
tentes (L1, L2, lingua de heranga, lingua para fins especificos) e para uma
capacitag@o adequada dos docentes e formadores?

b. Como implementar uma politica multilateral de ensino da lingua portu-
guesa L2 e lingua estrangeira?

Duarte (2016) ¢ apologista do ensino da variante de que o professor ¢ nativo,
nos casos das variedades europeia e brasileira, por se encontrarem ja normaliza-
das. Todavia, em paises aonde as variedades ndo se encontram estabilizadas, a
exemplo de Angola, Mogcambique, Cabo Verde, Sdo Tomé e Principe, Guiné-Bis-
sau, Timor-Leste, a norma de ensino a que alunos, professores, formadores e for-
mandos sdo submetidos ¢ a europeia, excluindo-se todas as outras, incluindo as
nativas. Prova material desse facto ¢ apresentada por Gabriel Antunes de Araujo,
no que se refere a realidade santomense:

No que diz respeito aos professores de portugués, por exemplo, ndo é incomum encontrar no profes-
sorado sdo-tomense uma abordagem lusitanizante da lingua, com forte apego das normas escolares do

portugués europeu e negagdo da existéncia de uma norma local (Araujo, 2019, s.p, destaque nosso).

Um episodio recente veio “destapar o véu” quando o Governo do Brasil de-
cidiu oferecer apoio a Angola para o ensino do portugués, noticia recebida com
indignacdo por parte de alguns segmentos da sociedade local®. Para estes, ao cor-
rente da tradigdo, apoios desse género sdo esperados de Portugal que, por sinal,
tem leitorados (pelo Camoes IP) espalhados pelo mundo todo.

Esta situacdo abre espago para, pelo menos, dois problemas: a. a sobrevalori-
zagdo da norma europeia em detrimento das demais; e b. a exclusdo das varieda-
des nao normalizadas dos meios formais de ensino. Isto, por sua vez, atenta aos
principios da pluricentricidade da lingua portuguesa (Echeverria, 2020).

2. A noticia levantou debate no programa Debate Africano da RDP Africa (www.rtp.pt).
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Ao retomar esta discussdo temos por objetivo:

a. promover identidades linguisticas plurinacionais e multiculturais no contex-
to da lingua portuguesa (Echeverria, 2020; Fonseca, 2019; 2010; Lopes, 2000); e

b. minorar focos de incompreensao entre as variedades da lingua portuguesa,
normalizadas ou ndo, ao nivel do 1éxico’.

Segue-se adiante com a discussdo do portugués como lingua pluricéntrica,
pelo viés variacional e do ensino, na se¢@o 2; um caso de dispersdo designatoria
de conceitos nas variedades do portugués, suas motivacdes ¢ possiveis conse-
quéncias ¢ apresentado na secdo 3; e, para fechar, em 4 sdo apontadas as princi-
pais ilagdes advindas da pesquisa.

2. Portugués, lingua pluricéntrica: teoria e pratica

O estatuto pluricéntrico da lingua portuguesa que se procura defender neste
estudo tem como fundamento a variagdo linguistica e o ensino do idioma no
mundo, como nos propomos demonstrar, a luz da literatura, em pontos separados.

2.1. O caso da mudanca linguistica

O portugués, idioma que se formou do latim no territério do Entre Douro
e Minho e Galiza, rapido se dispersou para a América Latina, Africa, Oriente,
Oceania e, inclusive, algumas comunidades europeias de falantes de portugués
se formaram, por conta da histéria imperialista e da dinamica migratoéria do seu
povo. Esta situagdo implicou mudangas, por vezes profundas, na forma de um
mesmo idioma se atualizar em diversos espacos ¢ situagdes.

Em contextos de maior privacao das linguas dos povos nativos, o portugués
serviu de base para a formacdo de outras linguas, como sdo os casos dos crioulos
de Cabo Verde e Sdo Tomé e Principe; em contextos mais ou menos de apro-
ximagdo intercultural, assistiu-se a empréstimos mutuos entre o portugués e os
idiomas nativos; em outros ainda, variagoes diatopicas especificas propiciaram a
individualizag¢do de cada variedade nos diferentes quadrantes. Numa ou noutra
situacdo, estamos perante casos distintos de mudanca linguistica.

A dispersdo geografica dos paises de lingua portuguesa acarreta consigo variag¢do, dado que origina
consigo o contacto do portugués com outras linguas, quer as que eram faladas quando os portugueses
chegaram aos diferentes pontos do globo onde ela hoje se fala, quer as que estdo ao lado e com ela
conviveram e convivem (substratos e adstratos). Assim se justifica, entre outros motivos (como, por
exemplo, no caso do Brasil, as sucessivas vagas migratorias que para o pais fizeram convergir, ao longo
dos anos, outros povos e outras linguas), por que motivo o portugués tem caracteristicas proprias que

o individualizam nos diferentes locais onde ¢ falado (Duarte, 2016, p. 221).

3. Assume-se o léxico como sendo «a face mais visivel» do contacto linguistico (Petter, 2018, p. 201).
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No caso das variedades dialetais do portugués, aspeto que interessa salientar
neste estudo, as diferencas entre uma e outra abarcam varios campos. Alias, “a in-
dividualidade de cada variedade do portugué€s manifesta-se em todos os niveis da
lingua: prontincia, grafia, gramatica, 1éxico e as divergéncias podem determinar
problemas de compreensdo até entre os nativos” (Manole, 2013, p. 54).

A partir das formas de tratamento (e.g., vocé, o/a Sr., para o portugués do
Brasil (PB) e tu, vocé, o/a Sr., para o portugués europeu (PE)), a autora ilustra
as diferengas entre o PB ¢ o PE, variantes estabilizadas. Adiante, conclui que os
contextos situacional e cultural sdo determinantes para a compreensao, mesmo
quando se trata de um mesmo idioma: para um falante brasileiro dar-se conta da
forma tripartida de tratamento tem de estar exposto a essa realidade, idem para a
situacdo contraria, por parte de um falante europeu.

Assim, no contexto internacional de ensino do portugués (como L1, L2, lin-
gua de heranga, etc.), deve-se permitir aos alunos o contacto com outras varie-
dades (Duarte, 2016, p. 219; Echeverria, 2020; Possenti, 1996). Ensinar a lingua
portuguesa em regime estrito de variante padrdo, como se insiste fazer, quer nos
paises onde o idioma esta normalizado, quer noutros, ¢ sentencia-lo a uma utopia
de normativistas ou, no minimo, potenciar incompreensdes dentro de um mesmo
idioma que se quer pluricéntrico.

2.2. O caso do ensino

Com o advento da Gramatica Generativa (Chomsky, 1955, 1957, 1965 apud
Xavier, 1991, p. 78), impulsionada por linguistas, ha cada vez maior consciéncia
da necessidade do ensino da lingua portuguesa tal como ela ¢ falada e nao idea-
lizada, até porque para a representagdo interna de uma gramatica na mente do
falante basta apenas a aquisi¢ao da lingua (Chomsky, 1979/1984 apud Xavier,
1991, p. 79). Porém, a intengdo parece continuar longe da pratica escolar.

De forma particular, os PALOP — Paises Africanos de Lingua Oficial Portu-
guesa e Timor-Leste continuam com o corddo umbilical ligado a variante euro-
peia normalizada, de que dependem exclusivamente, desde a sua gramatica a
outros recursos, para o ensino da lingua. Esta pratica contribui para a marginali-
zagdo das variedades locais, confinadas a espagos informais, i.e., longe da escola.

Casos ha em que a producao de materiais escolares de lingua portuguesa em
Africa depende quase unicamente do apoio de institui¢des portuguesas. Em Sio
Tomé e Principe, por exemplo, nota-se a intervengao direta de organizagdes como
o Instituto Camdes, Instituto Marqués de Valle Flor, Fundac¢ao Calouste Gul-
benkian e Centro Cultural Portugués, ante a incapacidade financeira do governo
local (Araujo, 2019). Em Mogambique, a par do Instituto Camdes esta presente a
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AIDGLOBAL, uma organiza¢do que opera na promogao da literacia e educacao
para o desenvolvimento e cidadania, estando a desenvolver um projeto do género
em Chibuto, provincia de Gaza, com foco na oferta de material escolar produzido
em Portugal as bibliotecas locais. Longe de condenar o esfor¢o destas organiza-
¢oes, fica-se a mercé das suas vontades, havendo inclusive pouco interesse nas
variedades locais da lingua.

O caso do apoio brasileiro a Angola, em que “as aulas vao ser ministradas por
um docente brasileiro, especialista em Lingua Portuguesa™, levanta burburinhos
pela diferenca de gramaticas entre o professor e o aluno. Ou seja, como o profes-
sor brasileiro vai ensinar a sua gramatica nativa (Duarte, 2016, p. 228) a alunos
educados na norma europeia? Visto de outra forma, este mesmo facto abre hori-
zontes para uma pratica letiva pluricéntrica do portugués. Isto ¢, uma variedade
diferente da europeia pode ser introduzida no contexto escolar angolano. Como
deve ser dado este ensino?

Sem que se tenha respostas acabadas para as questdes acima levantadas, diga-
-se que o que nao deve ser feito ¢ confundir a mente do aluno com uma gramatica
com a qual ndo esteja familiarizada. Ja basta o choque que muitos desses alunos
tém a chegada a escola, sendo ensinados por pessoas estranhas, numa lingua di-
ferente da sua, uma vez terem como L1 uma lingua bantu. Este €, em parte, o
receio que os setores que se indignam com o apoio brasileiro t€ém. Entdo, como
fica resolvida a situagao?

Parece que a resolugdo da situagdo, a nosso ver, passa por uma tomada de
consciéncia das diferengas entre as variedades do portugués, dentro e fora da sala
de aula. Dito de outro modo, embora se possa fixar uma norma, para efeitos de
ensino, o professor deve dar a conhecer aos alunos as outras maneiras existentes
de se falar a lingua, nos seus diversos dominios, na pluralidade dos espagos geo-
graficos aonde a lingua ¢ falada. Até porque:

a. “(...) o professor jamais pode deixar de valorizar a linguagem que o aluno traz para a sala de aula ou
desconsiderar a possibilidade do falante de interferir na gramatica e no léxico do seu idioma” (Eche-
verria, 2020, p. 90);

b. “A linguagem coloquial ndo pode ser estigmatizada, ¢ o contexto social deve determinar a lingua
utilizada” (idem);

c. “(...) os alunos devem ser levados a adquirir conhecimento e respeito pela diversidade do uso da
lingua e das normas linguisticas entre culturas, grupos étnicos, regides geograficas e papéis sociais
distintos” (NTCE apud Echeverria, 2020, p. 90).

Como se pode ver, argumentos a favor da introdugdo de variedades do por-
tugués no contexto escolar ndo faltam. Admitir este facto leva a circulagcdo na

4. Lé-se na noticia divulgada pelo Jornal de Angola (www.jornaldeangola.ao).
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sala de aula de variedades ndo estabilizadas, a exemplo das africanas e de Ti-
mor-Leste, até entdo marginalizadas, vistas como resultantes da interferéncia de
linguas substrato na sua formacgao (cf. Chimbutane & Gongalves, 2015; Duarte,
2016; Ngunga, 2012). A ndo inclusdo destas variedades e mesmo de outras fala-
das em contextos de variedades normalizadas® origina incompreensdes nos alu-
nos (Duarte, 2016), sobretudo quando expostos a mesma lingua em contextos de
ensino de portugués lingua estrangeira (PLE).

Sao necessarias descri¢des cada vez mais adequadas de todas as variedades do portugués e a Univer-
sidade e os seus centros de investigacdo sao as institui¢des vocacionadas para o estudo e a descri¢ao
plural da lingua. E sdo necessarias descrigdes da lingua em uso, e ndo apenas da lingua padrao, na sua
modalidade escrita (Duarte, 2016, p. 227).

E aqui que se insere o papel do professor de lingua portuguesa, de que nacio-
nalidade for, em qualquer pais onde se encontre a ensinar a lingua. O contacto
com um maximo numero possivel de variedades do portugués colocara o aluno
a par do que se passa, para além da variante de referéncia, dirimindo eventuais
incompreensdes advindas do contacto quotidiano com “formas intrusas” do mes-
mo idioma.

Nesta empreitada, “o trabalho do professor de portugués ¢ caminhar junto
com os alunos nesse processo de descobertas” (Castilho & Elias, 2012 apud San-
tos, 2019, p. 2240). Assim, pensamos que o professor devera ensinar a norma
oficial no pais, regra na qual o aluno sera avaliado em provas provinciais e na-
cionais, sem com isso deixar de dar conta das formas particulares de mudanca da
lingua, no seu e no dialeto dos alunos. Para esse segundo caso, a contribui¢ao dos
alunos em contexto pratico de sala de aula deve ser tida em conta e estimulada,
até porque pode responder a necessidade de envolvimento da comunidade local
na produgdo do livro (Lopes, 2000; Magona, 2020).

O professor podera pois utilizar os proprios alunos como guias para penetrar no seu mundo sécio-
-cultural, na sua visdo de mundo. Equipado com o conhecimento do contexto sécio-cultural e com a
dimensao cognitiva do aluno, o professor podera porventura mais acessivelmente estabelecer uma base
epistemologica sobre a qual constrdi significados mais proximos dos significados do aluno acedidos
através da sua producdo. Uma tal atuagdo evita, ou pelo menos reduz, possiveis riscos de incompreen-

sdo da mensagem que o aluno compde e pretende transmitir (Lopes, 2000, p. 627).

5. Por outras variedades faladas em contextos de variedades normalizadas entenda-se por aquele conjunto
de falares que o padrdo ndo abarca, porque a fixagdo de qualquer norma padrao deixa de fora outros falares,
mesmo em regides de norma culta.
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Além de melhor compreensao de aspetos linguisticos da disciplina de portu-
gués, o aproveitamento integral da presenca do aluno na sala de aula contribuira
para a sua atencdo e pode ser um passo significativo para a explorag@o do curricu-
lo local. Pois, a disciplina de lingua portuguesa nao se cinge apenas no contetido
programatico de lingua, cabendo nela temas transversais e saberes multidiscipli-
nares que o professor tem o dever de “espicagar” e estimular a todo o instante.

A participagdo dos alunos na descri¢do da lingua portuguesa com formas lo-
cais de se falar podera estimula-los cada vez mais e criar sentimentos de pertenca
muito mais robustos que a heranca colonial terd deixado. Nao se deve esquecer
que, “embora a lingua que os paises lusofonos partilham seja a mesma, as di-
ferencas que existem entre as diversas variedades do portugués determinam a
criagdo de identidades linguisticas nacionais e regionais bastante fortes” (Ma-
nole, 2013, p. 54). Parte destas identidades linguisticas esconde-se nas marcas
regionais do falar (da ‘velha periferia’) conservadas no repositorio lexical, uma
riqueza a valorar e preservar.

Sobre a eficicia da presente proposta, baseado em observacdes anteriores,
“tem havido alguns exemplos praticos que demonstram as vantagens de expor os
pontos centrais de distanciamento, logo desde os niveis iniciais e ndo apenas nos
niveis mais avancados” (Rodrigues, 2016; Stichini, 2014; QECRL, 2001 apud
Duarte, 2016, p. 228). Até porque a lingua como uso e como sistema condiciona-
-se mutuamente (Duarte, 2018; Lopes, 2000).

Mas essas orientagdes tedricas que estudam o uso (...) ndo produziram ainda, no caso do Portugués
Europeu, uma descrigao dos usos da lingua consistente e alargada, com resultados em niimero suficien-
te, contrariamente ao que acontece no Brasil, por exemplo, onde houve mais aten¢éo dos linguistas aos
usos, sobretudo aos orais, como atestam, entre outros estudos, o manual de gramatica da autoria de
Maria Helena Moura Neves (2000), mas também toda a extensa produgao tedrica em torno do projeto

NURC?® (Duarte, 2018, p. 2).

A luz de estudos diversos, os pontos de variacao, nas variedades normalizadas
(PE e PB), de entre outros, sdo: a nivel da fonética e fonologia, a diferenga nas
vogais e a palatalizacdo; a nivel do léxico, um conjunto conhecido de palavras
(e.g., casa de banho/banheiro, autocarro/dnibus, deitar/jogar, frigorifico/geladei-
ra, telemovel/celular); a nivel da ortografia, diferengas que o acordo ortografico
tentou resolver, mas deixou ainda pontos em aberto; a nivel morfossintatico, a
presenga/auséncia de artigo com o progressivo, a colocagdo dos cliticos, as for-
mas de tratamento, o par ter/haver, as regéncias proposicionais, o emprego dos
pronomes retos com funcéo de objeto direto, o SU pronominal (frequente no PB),

6. Projeto de Estudo da Norma Urbana Linguistica Culta do Brasil.
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a ordem dos constituintes em frases interrogativas, a diferenca nas perifrases ver-
bais (estar a + infinitivo (PE) vs. estar a + gerundio (PB)), auséncia de preposigdo
(no portugués afiro-brasileiro)’, constru¢des de topico-sujeito. Nas variedades
nao normalizadas, importara olhar para esses mesmos dominios (entre outros,
Atanasio, 2005; Gongalves, 2010; Wilson, 2016a) e outros derivados do contacto
do portugués com as linguas locais (Alexandre & Gongalves, 2018; Avelar &
Galves, 2014; Gongalves & Chimbutane, 2008; Ngunga, 2012; Wilson, 2016b).

Estao neste caso, por exemplo, as alteracdes que atingem constituintes com a fungao de objecto directo
e indirecto, as novas propriedades dos verbos agentivos e inacusativos, assim como o novo formato do
sintagma do complementador. Em todas estas mudangas gramaticais, ficou demonstrado que o conhe-
cimento da gramatica das LBs por aprendentes de Portugués como lingua segunda (L2) interfere no
processamento do input, dando origem a uma nova gramatica do Portugués (cf. Gongalves, 1990; 2002

apud Gongalves & Chimbutane, 2008, p. 2, destaque nosso).

Na se¢do que se avizinha, com base no trabalho filolégico e de recolha lexical,
segue-se um apanhado de vocabulos que, embora ndo muito alargado, consubs-
tancia o principal argumento deste artigo, i.e., existem formas diversificadas de
designar um mesmo conceito nos diversos espacos da lusofonia, entre as varieda-
des do portugués. Com esta base, defendemos a necessidade de se dar a conhecer
aos alunos de portugués esta diversidade linguistica na sala de aula.

3. Portugués: seu léxico, seus léxicos

Meio a recusa de acesso a sala de aula, as variedades ndo normalizadas “inva-
diram” os espacos oficiais pela imprensa e pela literatura. E por esta via as formas
autoctones de falar portugués fazem seu percurso reivindicativo pelo reconheci-
mento em contextos formais.

No que a literatura diz respeito, em Mogambique, escritores como José Cra-
veirinha, Anibal Aleluia, Ungulani Ba Ka Khosa, Mia Couto®, Suleiman Cassa-
mo, contra a barreira puritana, fizeram questdo de introduzir lexemas outrora es-
tranhos no fluxo corrente da escrita em portugués, na sua maioria, rebuscados das
linguas mogambicanas. Com esta agdo, busca-se “(...) circunscrever um universo
sociopolitico e estético de raiz autdctone, em consonancia, portanto, com o meca-
nismo de construgao do logos da civilizagdo identitaria” (Mapera, 2019, p. 285).

7. Para um aprofundamento do conceito de portugués afro-brasileiro, leia-se Lucchesi, D.; Baxter, A. &
Ribeiro, 1. (Orgs.) (2009). O portugués afro-brasileiro. Salvador: EDUFBA.

8. “A fisionomia da escrita deste autor ndo parece o resultado de uma sobreposi¢ao directa de diferentes
linguas, cuja interferéncia determina, por exemplo, o nascer de um vocébulo. Possivelmente ndo sera no interior
das palavras que ird situar-se este tipo de sobreposi¢ao; as interferéncias poderdo existir, por exemplo, ndo num
ambito morfologico, mas semantico ou sintactico, o que parece convocar de imediato a ideia de tradugdo”
(Brugioni, 2011, p. 200).
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Em O Regresso do Morto, de Suleiman Cassamo, a titulo de exemplo, sdo
abundantes expressdes que se afeicoam estranhas ao mosaico da lingua portugue-
sa nos ditames cultistas (cf. (1)). N. Ngomane (comunicagdo pessoal, dezembro
4, 2020) justifica o seu emprego com a necessidade de traduzir realidades cultu-
rais cuja lingua portuguesa nao conhece, ou seja, ndo encontra expressoes para
designar, e se o faz, ndo o faz em igualdade de circunstancias.

A maior parte destas historias que ele [Anibal Aleluia] narra tem sempre uma componente que se fica a
dever a tradi¢@o autoctone porque ndo tem tradugao para a lingua portuguesa, a lingua portuguesa ainda
ndo conhece as nossas realidades. Ha varias realidades bantu que a lingua portuguesa desconhece e ha
outras realidades bantu que a lingua portuguesa até pode ter tido contacto, mas ¢ incapaz de traduzir.
O Anibal Aleluia faz uma inser¢do direta de empréstimos dessas linguas (N. Ngomane, cp, dezembro

4,2020)°.

Embora haja empréstimos das linguas nacionais com equivalentes na lingua
portuguesa, €, em boa parte, aceitavel a hipotese de Nataniel Ngomane (cf. (2)),
sendo esta uma forma encontrada de resgate da ‘memoria cultural’ bantu de que
os falantes sdo originarios.

Quadro 1. Exemplo de expressdes de origem bantu na prosa literaria mogambicana
(cf. Cassamo, 1997)

mbunhar

mufanas
nholo

(ti)ndzava

xicuembo

Quadro 2. Exemplo de expressoes de dificil tradugdo para o contexto portugués
(cf. Cassamo, 1997: 29)'°

gaica
mucume

nkeka

9. Estrato de uma aula virtual oferecida na Universidade Federal de Sdo Paulo, subordinada ao tema ‘Uma
problematizacdo da literatura mogambicana: das origens a atualidade’.

10. “Nyeleti guardava para Foliche, o mais velho filho de Mahomo, seu corpo xonguile, de se partir e se
juntar no andar de antilopes. Foliche voltava um dia feito gai¢a. De Foliche, das suas malas e fardos de gaica,
o pai da Nyeleti queria fato e gravata, sapatos e hop-stick. Dele viria o mucume, o lengo para a Mabana, a mae
da Nyeleti, a nkeka e o frasco de rapé para a velha Magugu, mae do pai de Nyeleti” (Cassamo, 1997, p. 29,
destaque nosso).
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Os (ma)gaica “diz-se dos regressados das minas de Africa do Sul (Jone), que
traziam consigo fardos e malas de roupa com os quais aliciavam as familias para
casarem suas filhas menores” (Mapera, 2019, p. 280). Esta expressdo, como ou-
tras, esta revestida de um contexto historico-cultural que convoca o saber en-
ciclopédico, o conhecimento partilhado, para o seu escrutinio pela comunidade
linguistica.

No mesmo diapasdo, outras expressdes entraram na pilha do Iéxico do por-
tugués mogambicano por via da imprensa escrita (Reite, 2013), destacando-se,
para o efeito, dois processos — empréstimo das linguas bantu para o portugués e
expansao de sentido" (cf. (quadro 3). A recolha de Reite (2013) é exaustiva e in-
cide sobre os jornais de maior tiragem e abrangéncia territorial, designadamente,
Noticias, O Pais, Didrio de Mogambique, Savana e @Verdade'.

Quadro 3. Exemplo de palavras que entraram para o 1éxico do portugués mogambicano por via
da imprensa escrita (cf. Reite, 2013)

Empréstimo das linguas bantu Novo valor semantico
xitique
mamana chapa
mahungo chapeiro(s)
tvopela barraca
ndzava patamar
nyanyana estruturas

mwahuri

“Xitique ¢ um exemplo de um empréstimo motivado pela falta de referéncias
adequadas no 1éxico portugués para se referir as realidades socioculturais mo-
cambicanas e faz parte de um vocabuldrio especializado"” (Petter, 2008 apud
Reite, 2013, p. 40) que significa a tradigdo de estabelecer um sistema de poupan-
ca e crédito. Chapa, por sua vez, de, no PE, “peca achatada de metal fundido,

11. A expansdo de sentido manifesta-se pelo uso de palavras do PE com novo valor semantico. “(...) ¢
possivel que se possa falar de uma extensao de sentido que também ocorre em Portugal mas que esta a ir mais
longe em Mogambique” (Reite, 2013, p. 55).

12. Um projeto anterior, iniciado em 2008 através de um acordo assinado entre o Instituto Camdes e a Uni-
versidade Eduardo Mondlane, baseado na imprensa escrita e falada, reune neologismos coletados nos jornais
“@Verdade”, “Savana”, “O Pais”, “Noticias”, “Diario de Mogambique”, “Zambeze”, “Domingo” ¢ “Horizon-
te”, em pouco mais de 800 expressdes, e tem por designagdo Observatorio de Neologismos do Portugués de
Mogambique (ONPM).

13. Refere-se as expressdes usadas para designar realidades socioculturais especificas do contexto mogam-
bicano.
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moldado ou batido, com configuragdo e espessura proprias para a produgao de
determinados objetos”!4, passou a designar o transporte semicolectivo em Mo-
cambique, vulgo chapa-100.

Hé um consideravel nimero de publicac¢des cientificas, dentre dicionarios, te-
ses, dissertacdes e artigos, que da conta de palavras das linguas mogambicanas
integradas no repositorio do portugués de Mocambique, algumas das quais sob
designacdo de ‘mogambicanismos’ (cf. Dias, 2002; Lopes, Sitoe & Nhamuende,
2002). Parte dessas palavras encontra-se sistematizada em Vocabulario Ortogra-
fico Mogambicano da Lingua Portuguesa (VOMOLP), no quadro do Vocabulario
Ortografico Comum da Lingua Portuguesa, que o Instituto Internacional da Lin-
gua Portuguesa (IILP) tem vindo a dinamizar por conta do Acordo Ortografico
do portugués'® de 1990.

Os dicionarios de Dias (2002) e Lopes, Sitoe & Nhamuende (2002) sobre
mog¢ambicanismos tém sido alvo de consulta quase obrigatéria quando se fala de
léxico de origem bantu no portugués em Mogambique, asseverando o seu grau
de uso entre os falantes. Trata-se de repositérios de vocabulos sobre a culinaria, a
flora, a fauna, os rituais, etc. de facil designagao nas linguas locais.

Fendémeno curioso tem que ver com um conjunto de expressdes usadas para
designar um mesmo conceito nas variedades do portugués, consoante o “gosto”
do falante e a “cultura” local (cf. quadro 4). Esta dispersao lexical em torno de
um conceito ¢ uma prova da riqueza da lingua portuguesa assente nas especifici-
dades dos seus dialetos e na identidade dos seus falantes, sendo a identidade um
importante fator para a vida individual e coletiva (Santos, 2015).

Quadro 4. Exemplo de expressoes usadas para designar um mesmo conceito nas variedades do
portugués

chapa (Mog.) ~ candongueiro/taxi (Angola) ~ onibus (Brasil) ~ autocarro (Pt.)
caneca/cerveja a cope (Maputo) ~ chopi (Rio de Janeiro) ~ imperial (Lisboa) ~ fino (Porto) ~
baldo (Funchal)
candongueira (sul de Mog.) ~ flexador/a (norte de Mog.) ~ zungueira (Angola)”® ~ palaié
(STP) ~ quitandeira (Brasil) ~ vendedor/a ambulante (Pt.)
dumbanengiie (Maputo) ~ zunga (Angola) ~ mercado (Portugal)
barraca (Moc.) ~ kitanda (STP) ~ café (Pt.)
xiphefo (Mog.) ~ candeeiro (Pt.) ~ abajii (Brasil)

Moc. = Mocambique; Pt. = Portugal: STP = Sdo Tomé e Principe

Fonte: o autor. de um trabalho de campo

14. In Dicionario Infopédia da Lingua Portuguesa [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2020. [consult.
2020-12-09 08:10:26]. Disponivel na Internet: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/chapa).

15. https://voc.iilp.cplp.org/index.php?action=von&von=mz
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Pensamos que as multiplas formas de se referir a um mesmo conceito nao
colocam em causa o ‘principio da univocidade’'® uma vez que cada uma delas
melhor se adequa ao contexto da respetiva variedade, consoante os ditames so-
cioculturais da comunidade de falantes. A par disso, falariamos de palavras do PE
que ganharam outras conotagdes, por vezes até pejorativas (e.g., bicha (Mog. ok
| Brasil *), rapariga (Pt. ok | Brasil *)), conforme o contexto socio-espacial, que
se impode o aluno de portugués conhecer.

Diante desta realidade, urge fixar um ‘vocabulario compartilhado’!” a constar
dos manuais de ensino de PLE/PL2 e que seja do dominio do professor de por-
tugués. Pensamos este ser um contributo valioso para os fazedores de politicas
educativas, pedagogos, didatas, produtores de manuais escolares e todos os de-
fensores da lingua portuguesa, no sentido de repensarem as suas praticas, a luz da
pluricentricidade da lingua.

4. Consideracdes finais

O ensino do portugués, na perspetiva pluricéntrica da lingua, mostra-se desa-
fiante para os professores, alunos, pais e encarregados de educagdo, produtores
de manuais escolares e todos os responsaveis pelo desenho de politicas linguis-
ticas, uma vez requerer uma mudanca de paradigmas. Neste estudo, propomos a
introducao de variedades da lingua na sala de aula a partir do 1éxico, a face ex-
posta da mudanga linguistica. Assim, as questoes da I/ Conferéncia Internacional
sobre o Futuro da Lingua Portuguesa no Sistema Mundial, Lingua Portuguesa
Global — Internacionaliza¢do, Ciéncia e Inovagdo encontram resposta, em parte,
na proposta de implementagdo de uma politica multilateral de ensino da lingua
portuguesa L2 e lingua estrangeira em estrita observancia da pluricentricidade da
lingua e inclusdo das suas variedades.

Com a resposta ora avangada ndo se quer esgotar um tema que se mostra
atual e de interveng¢ao pluridisciplinar. Queremos sim advogar um trabalho muito
mais alargado de recolha dialetal nos paises de expressdo portuguesa para um
conhecimento cada vez melhor das suas variedades, sobretudo, as que tiveram
menor enfoque neste estudo, particularmente as de Cabo Verde, Guiné-Bissau ¢
Timor-Leste.

As variedades do portugués partilham conceitos expressaveis consoante a rea-
lidade sociocultural de cada espago, com os quais expressam a identidade dos

16. Diz que “cada conceito deve ser designado por uma tnica expressao” (Barros, 2007, p. 406).

17. “E usado como termo para definir palavras usadas por mais de que uma pessoa ou mais do que um grupo
restrito de pessoas e que se usa dentro de uma comunidade linguistica ou em varias comunidades linguisticas”
(Reite, 2013, p. 39).



Portugués, lingua pluricéntrica: integracdo de variedades no ensino | 29

seus falantes, um direito que o principio linguistico os assiste (cf. Fonseca, 2010,
2019; N. Ngomane, cp, dezembro 4, 2020; Santos, 2015). Alias, “uma das ra-
zoes que torna mais discutivel o uso do termo ‘lus6éfono’ para designar os paises
africanos de lingua oficial portuguesa ¢é que ele faz tdbua rasa da sua realidade
linguistica” (Gongalves, 2012, s.p).

Ignorar as variedades do portugués na sala de aula:

— E também negar as identidades linguisticas dos seus falantes e espacos e
abrir um precedente de larga escala;

—E compactuar com a velha apologia europeia (‘velho centro’) da assimilagao
que desterrou cidaddos africanos (‘velha periferia’) e ndo deixou nem a si, nem ao
colonizador, na «terra prometiday (cf. Brugioni, 2011, p. 196);

— E anuir a “(...) perspetiva centralizadora, patrimonialista e impositiva” (Fa-
raco, 2011 apud Gongalves, 2012, s.p) da lusofonia.
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Resumo

O objetivo deste artigo ¢ discutir o ensino de vocabulario e sua relagdo com o uso do dicionario, bem como
outras técnicas e estratégias de aprendizagem na aula de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM), orientada pela
abordagem e métodos comunicativos. Assim, sao discutidos alguns aspectos teoricos da importancia do uso do
dicionario e do aprendizado de vocabulario em lingua estrangeira, bem como ¢ apresentada uma proposta de
atividade comunicativa que contemple tanto o uso do dicionario, quanto a aprendizagem do vocabulario na sala
de aula de PLNM. Finalmente, como ndo ha um consenso entre os pesquisadores em relagao aos efeitos que o uso
do dicionario pode causar no aprendente de uma lingua estrangeira, considera-se, com base que no que exposto
no texto, que o uso do dicionario (monolingue ou bilingue) na aula de PLNM ¢ importante, desde que o aluno seja
ensinado a consulta-lo e utilize-o apenas como um auxilio em sua aprendizagem, para nio se tornar dependente,
fazendo com que possa atrapalhar seu desenvolvimento na lingua-alvo, no caso, o portugués.

Palavras-chave: ortugués lingua ndo materna (PLNM); diciondrio; vocabulério; ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira.

Abstract

This article objective is to discuss vocabulary teaching and its relation to dictionary use and other learning
techniques and strategies in Portuguese as a Non-Native Language (PNNL) class, guided by communicative
methods. Thus, some theoretical aspects regarding the importance of dictionary use and vocabulary learning in
foreign language learning are discussed, as well as a proposal for communicative task that contemplates both
the use of dictionary and vocabulary learning in PNNL classroom. Finally, as there is no consensus among rese-
archers on how dictionary use can affect foreign language student, it is considered that the use of the dictionary
(monolingual or bilingual) in PNNL class is important, as long as the student is taught how to consult it and use
it only as a tool for learning, in order to not become dependent, causing him to hinder his development in the
target language, in this case, the Portuguese.

Keywords: portuguese as a non-native language (PNNL); dictionary; vocabulary; foreign language tea-
ching and learning.

1. Introducao

O ensino de vocabulério e o impacto do uso de dicionarios na aula de lingua
estrangeira (LE) sdo dois assuntos que merecem uma atencdo maior por parte
de professores e pesquisadores, ja que o primeiro despertou interesse maior nas
investigacdes somente nas Gltimas décadas, principalmente a partir de 1990.

Antes desse periodo, o ensino de vocabulario era considerado uma pratica in-
ferior (Coady, 1997) e de responsabilidade unicamente do aluno (Oxford & Scar-
cella, 1994), sendo que a aprendizagem era feita basicamente por memorizagao,
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no método da tradugdo e da gramatica, ou por uso de técnicas de repeticdo, no
método audiolingual (Carrilho, 2015).

De acordo com os varios estudos sobre a histéria das abordagens e métodos de
ensino de LE, como Larsen-Freeman (1986), Leffa (1988), entre outros, o profes-
sor se mostrava seguidor ¢ pouco reflexivo em relagdo ao método que empregava.
Assim, como o ensino de vocabulario possuia pouca importancia, o professor nao
questionava isso, considerando essa aprendizagem como secundaria para os objeti-
vos que almejava (a tradugdo, o conhecimento da gramatica, o dialogo formal etc.).

Nas ultimas décadas essa situagao problematica mudou, sendo desenvolvida
uma série de subsidios teoricos e praticos para o professor de LE, entre eles: a
abordagem comunicativa, as estratégias de aprendizagem e a autorregulagcdo da
aprendizagem!, que colocam o aluno como o centro do processo de ensino-apren-
dizagem, levam em consideracdo aspectos psicologicos e cognitivos dos atores
desse processo e trabalham com situacgdes e dados linguisticos auténticos. A partir
desses avangos, o ensino de vocabulério ganhou lugar de destaque, sendo encara-
do como uma das bases na aprendizagem de LE.

De maneira distinta, o uso do dicionario, na maioria das abordagens, teve, ¢
continua a ter, lugar de destaque. As pesquisas nessa area somente estdo a avangar,
com estudos sobre tipologia, elaboragdo, uso e efeitos do dicionario nos alunos.

Porém, ainda ha trabalho a ser feito quando se trata da Lexicografia. Segundo
Welker (2008), ha poucos estudos empiricos, bem como muitos profissionais nao
sdo capacitados nessa area, o que reflete na producdo de livros e na formagao de
professores, chegando em alguns casos a ignorarem ou desaconselharem o uso do
dicionario (Welker, 2008).

O objetivo principal de nosso trabalho € situar o ensino de vocabulario e o uso
do dicionario na aula comunicativa de Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM).
Para alcancar esse objetivo, além de propormos uma atividade consciente, que
vise sanar os problemas mencionados anteriormente, trataremos dos seguintes
temas:

e Exposicao sobre a abordagem comunicativa, a qual adotamos em nossa
pratica docente, bem como os conceitos de competéncia comunicativa e
lexical,

e Defini¢ao dos conceitos de abordagem, métodos, técnicas e a diferencia-
¢ao entre atividade e tarefa;

1. Segundo Silva, Simdo e Sa (2004), a autorregulagdo da aprendizagem consiste nas atitudes e motivagdes
do aprendente em seu proprio processo de aprendizagem. Assim, empregamos sempre em nossos cursos de
PLNM algumas atividades desse tipo para verificar como esta o grau de motivagao de nossos alunos em relagio
anos (professores), ao curso e a aprendizagem da lingua portuguesa. Destacamos aqui a importancia na aula de
PLNM da elaboragao, desenvolvimento e pratica de atividades que apresentem espago para a autorregulagao de
aprendizagem. Ademais, consideramos também necessarias a pesquisa e as publicagdes sobre este tema, pois
ainda sdo escassos.
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e Discussao de alguns aspectos teodricos e terminologicos das areas afins
(Lexicologia, Lexicografia e Linguistica Aplicada);
e Descri¢do de certos comportamentos dos aprendentes em relacdo ao di-
cionario;
e Apresentacdo de uma proposta de atividade e orientagdes didaticas que
estdo em concordancia com nossa abordagem.

Com isso, esperamos contribuir tanto na area de PLNM, quanto nos dois as-

suntos que sao temas deste artigo, dando continuidade a tais estudos.

2. Aspectos terminologicos

Nesta secdo discorremos a respeito de alguns termos que serdo utilizados no
presente trabalho com o intuito de sermos objetivos e evitarmos ambiguidade em
nossa exposi¢do. Como nosso tema envolve areas distintas: Lexicologia, Lexico-
grafia, Linguistica Aplicada e, de maneira indireta, a Lexicografia Pedagdgica,
decidimos subdividir esta secdo em trés partes: a primeira, engloba a Lexicologia
e a Lexicografia, que sdo areas proximas, em (2.1); a segunda, consiste em definir
a Linguistica Aplicada e alguns de seus termos, em (2.2); ¢ a terceira, a Lexico-
grafia Pedagdgica, em (2.3).

2.1. Lexicologia e Lexicografia

A Lexicologia ¢ definida como o estudo cientifico do 1éxico de uma lingua,
podendo ser investigado diferentes aspectos desse objeto por diferentes pers-
pectivas, como: a historia, o elemento social, analises quantitativas, entre ou-
tros (Klein, 2015). Ja a Lexicografia ¢ a disciplina, ou ciéncia?, que se dedica a
elaboragdo de dicionario e demais obras de referéncia (glossarios, vocabularios,
enciclopédias), bem como as informagdes e ferramentas necessarias para sua pro-
dugdo (Fuertes-Oliveira, 2017; Tarp, 2017).

Desta maneira, além das informagdes terminologicas, o estudo da Lexicologia
e da Lexicografia oferece varios subsidios para o professor de PLNM, dentre
eles: conhecer melhor as palavras da lingua de modo a poder ensiné-las a fim de
desenvolver a competéncia lexical e comunicativa do aluno; analisar os diciona-
rios com o intuito de selecionar o mais adequado para sua turma; saber trabalhar
teorias e praticas que aprimorem o uso, a consulta e a leitura do dicionario pelos
aprendentes.

Vale destacar o carater mais abstrato do 1éxico, em contrapartida ao vocabu-
lario, que tem por natureza ser mais concreto devido a lingua em uso por meio

2. Sobre o debate da Lexicografia ser uma disciplina da Linguistica, uma ciéncia independente ou uma arte,
ver Tarp (2017).
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do texto, bem como enfatizamos a estrutura descritiva e pedagogica existente nos
dicionarios.

Assim, o termo ‘Iéxico’, segundo Biderman (1996), compreende “o conjunto
abstrato das unidades lexicais da lingua”, enquanto “vocabulario ¢ o conjunto das
realizacOes discursivas dessas mesmas unidades” (Biderman, 1996, p. 32). Ade-
mais, uma distingdo importante para o ensino ¢ feita por Genouvrier ¢ Peytard
(1974) entre ‘Iéxico geral’, que corresponde a defini¢do de léxico apresentada,
e ‘Iéxico individual’ que é o conjunto de vocabulos que o aprendente conhece.
Na defini¢do reconhecida de Coseriu (1981) para ‘lexema’, destaca-se este como
unidade lexical da lingua, enquanto ‘vocabulo’ ¢ a ocorréncia dessa unidade no
texto. Finalmente, o termo ‘dicionario’ apresenta diferentes defini¢des, tendo em
comum a caracteristica de ser uma tecnologia que “descreve e instrumentaliza
uma lingua e, ainda hoje, é considerado um dos pilares de nosso saber metalin-
guistico” (Pontes, 2009, p. 24).

2.2. Linguistica Aplicada

A Linguistica Aplicada pode ser definida como o estudo das relagdes entre lin-
gua, seu ensino e seus diferentes usos para melhorar ou solucionar problemas do
mundo real (Schmitt & Celce-Murcia, 2002). A énfase no ‘mundo real’, segundo
Davies e Elder (2004), ocorre como uma oposi¢ao a métodos laboratoriais utili-
zados em algumas areas da Linguistica. Assim, apesar dos problemas e temas de
investigacao relacionados a lingua serem muitos, a Linguistica Aplicada prioriza
questdes ligadas a aquisic@o e ao ensino de primeira (L1) e segunda linguas (L2),
bem como de LE. Por essas razdes é que area dos estudos da linguagem mencio-
nada interessa aos assuntos abordados no presente texto, que relaciona dicionario,
vocabulario e ensino de PLNM.

No campo da Linguistica Aplicada, consideramos importante apresentar os
conceitos de abordagem, método e técnicas, bem como algumas consideracdes
relacionadas a eles.

A abordagem ¢ definida como um posicionamento teorico e filosofico a res-
peito da lingua e seu ensino (Brown, 2000), que orienta as agdes ¢ decisoes do
professor, sendo que as principais agdes/decisdes sdo: planejamento, producao de
materiais, escolha do(s) método(s) e avaliacdo dos alunos (Almeida Filho, 1993).

O método € um conjunto de regras, com base na abordagem, e experiéncias
que o professor possui a respeito dos alunos, da sala de aula e da lingua-alvo
(Almeida Filho, 1993). Desta maneira, a escolha do método pelo professor ¢ in-
fluenciada por varios fatores, mas sao dominantes sua formagao e sua abordagem.
Como fazemos uso da abordagem comunicativa, logo, empregamos os métodos
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comunicativos, que nao se tratam de um Unico, “mas sim a adogdo de princi-
pios mais amplos como o foco no processo, nas maneiras especificas de como se
aprende e de como se ensinam linguas” (Franco & Almeida Filho, 2009, p. 18),
visando adquirir a lingua-alvo para que o aluno possa construir um discurso e
realizar agdes sociais e culturais conscientes e adequadas, chegando a uma auto-
nomia na lingua-alvo, em outras palavras:

(...) uma abordagem comunicativa ao ensino tem no aluno a sua figura central e ¢ seu objetivo contri-
buir para o desenvolvimento da sua autonomia durante o processo de aprendizagem, tornando-o capaz
de refletir sobre as varias dimensdes da lingua e combater uma visao retrograda da aprendizagem que
tera por base o ensino normativo e sistémico que culmina na avaliagdo, também ela normativa (Carri-
lho, 2015, p. 8).

Devido a complexidade de sua defini¢do, a abordagem comunicativa apresen-
ta varios métodos comunicativos:

(...) desde os menos comunicativos que sdo aqueles que possuem como base do planejamento a abor-
dagem estrutural e apresentam momentos comunicativos até os mais ultracomunicativos como aqueles

que consideram que o ensino da forma afeta a aquisi¢do da lingua (Franceschini, 2014, pp. 55-56).

O que esses métodos comunicativos possuem em comum sao os seguintes fa-
tores: o ensino baseado em tarefas, com o emprego de atividades comunicativas®;
o foco na interacdo, no aluno e na significagdo; situacdes e textos auténticos. Com
isso, o objetivo ¢ desenvolver a competéncia comunicativa do aluno, para que
aprenda sobre a lingua e a lingua (aspectos sociais, culturais, interacionais etc.).

E um consenso entre os linguistas, como em Basilio (1980) ou Figueiredo
(2011), somente para citar duas autoras dentre vasta bibliografia existente sobre
o tema, que a competéncia lexical ndo se limita ao conhecimento de um grande
numero de lexemas, mas se deve conhecé-los e saber emprega-los de maneira
adequada nas diferentes situagdes comunicativas*. Assim, € possivel observar que
a competéncia lexical ndo ¢ mencionada explicitamente nas areas do modelo de
competéncia comunicativa citadas anteriormente, porém isso ocorre porque, se-
gundo Silva (2013), no ato comunicativo de sucesso ha o encontro da competén-
cia lexical com a competéncia socio-pragmatica, sendo que, a nosso ver, ocorre
ndo somente a unido entre as duas competéncias mencionadas, mas entre todas as

3. O termo ‘atividade comunicativa’ é baseado em Almeida Filho e Barbirato (2000) e Franceschini (2014),
e sera explicado adiante.

4. Finger-Kratochvil (2010) faz um levantamento das varias defini¢cdes existentes e caracteristicas atribui-
das a competéncia lexical.
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competéncias, a saber: a competéncia lexical com as varias competéncias relacio-
nadas com a competéncia comunicativa.

A técnica ¢ caracterizada como todo tipo de recursos, praticas e/ou atividades
que o professor utiliza em sala para atingir os objetivos de suas aulas e do
planejamento. De acordo com esse conceito, a ‘técnica’ pode ser confundida com
‘estratégias de aprendizagem’, porém, para nao haver tal confusao, utilizamo-nos
para as estratégias de aprendizagem as concepcdes de Chamot (2004), a qual
destaca que as estratégias de aprendizagem sdo agdes e comportamentos cons-
cientes, ou parcialmente conscientes, que os alunos empregam, visando alcangar
seus objetivos como aprendentes da lingua-alvo.

As estratégias podem, ainda, ser classificadas em diferentes tipos, sendo que
empregamos aqui para a nossa proposta, a classificacdo de Cohen (2012), que
leva em consideracado se as estratégias sao de aprendizado ou uso, em qual domi-
nio se aplicam e qual sua fun¢do, bem como as de Oxford e Crookall (1990), pelo
fato de elaborarmos somente atividades contextualizadas ou semi-contextualiza-
das, e Oxford e Scarcella (1994), pois fazemos uso de estratégias para o ensino
explicito e implicito do Iéxico.

Como empregamos também os termos ‘atividade’ e ‘tarefa’, consideramos
importante esclarece-los. Segundo Almeida Filho e Barbirato (2000), que fazem
uma revisdo dos conceitos de ‘tarefa’, ha uma diferenca entre ambos, sendo que
‘atividade’ possui um significado mais amplo, pois se trata de um “termo gené-
rico para acdes realizadas na sala que sdo reconhecidas como organicas e encon-
traveis na vida fora da sala de aula” (Almeida Filho & Barbirato, 2000, p. 29),
enquanto ‘tarefa’ ¢ um conceito mais especifico, consistindo em agdes orientadas
pelo professor para o emprego da lingua-alvo em sala de aula seja mais proxi-
mo da realidade. Finalmente, as atividades comunicativas, segundo Franceschini
(2014), a qual se baseia em Almeida Filho e Barbirato (2000), sdo “aquelas que
envolvem comunicagdo auténtica e que tém como foco principal a atividade em
si e ndo a linguagem” (Franceschini, 2014, p. 56).

2.3 Lexicografia Pedagégica

A Lexicografia Pedagdgica ¢ um ramo que se dedica ao estudo ¢ a elaboragao
de dicionarios para finalidades escolares, sendo considerada como um ramo es-
pecializado da Lexicografia.

Segundo a teoria de Fuertes-Oliveira (2009), o enfoque desse ramo passa a ser
quatro elementos: os usudrios, as situagoes de uso, as necessidades do usuario e
0 apoio que o dicionario fornece. Ademais, Duran e Xatara (2007) consideram os
atores da Lexicografia Pedagogica sendo: os lexicografos, os editores, os profes-
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sores e os aprendentes. A importancia dessas informagdes é que a Lexicografia
Pedagobgica passa a levar em consideragdo, para a elaboragao de diciondrios com
orientagdes mais pedagodgicas, 0s usudrios reais e potenciais, e todo o cenario em
que eles utilizarao a obra.

Desta maneira, apesar do presente trabalho ndo abordar de maneira direta a
Lexicografia Pedagdgica, o conhecimento teorico e pratico dessa area ¢ funda-
mental e permeia nossa pratica docente, ja que consideramos esse ramo da Le-
xicografia imprescindivel para o professor de PLNM, bem como de LE, pois
fornece ao profissional ferramentas para conhecer a tipologia da obra lexicogra-
fica, analisa-la e utiliza-la em sala de aula junto com o aluno para desenvolver o
processo de aprendizagem.

3. Metodologia

A metodologia do presente trabalho é baseada principalmente nas areas de
Lexicografia e Linguistica Aplicada. Assim, ¢ importante expormos os critérios
utilizados por nos para efetuarmos: o planejamento e a estrutura do curso de
PLNM; a analise e selecdo dos dicionarios para os diferentes alunos e turmas; e
a observacao em sala de aula, que antecede a elaboracao de algumas atividades.

Nossos planejamentos sdo baseados em tarefas e em contetidos, tendo
como objetivo principal ensinar o publico-alvo a interagir em lingua portuguesa,
nas mais diferentes situagdes do dia a dia (desde as mais informais até as formais),
nas modalidades oral e escrita, por meio dos géneros textuais mais empregados e
reconhecendo a ampla variagdo que o portugués sofre tanto no Brasil, quanto nos
demais paises lusofonos. Em alguns momentos empregamos também em nosso
planejamento a orientacdo voltada para conteudos, ja que neste tipo de planeja-
mento, de acordo com Byrnes (2005), relaciona-se o ensino de lingua e cultura de
uma maneira comunicativa, a qual ¢ o ponto principal de nossa abordagem.

Sobre os cursos, as turmas costumam a ter uma média de 20 alunos, orga-
nizados pelo nivel de conhecimento, com alunos que possuem L1 diversas, e
lecionamos cursos basicos ou avangados. O conteudo de nosso planejamento e
nossas aulas sdo organizados em unidades tematicas que refletem situacgdes reais
do uso da lingua,

A carga horaria de nossos cursos varia entre 60 a 80 horas/aula semestrais,
sendo que cada etapa corresponde a 4 horas/aula semanais, sendo divididas em
dois dias (duas horas/aula em cada). Assim, ¢ possivel afirmar que esses cursos
de PLNM apresentam uma estrutura semelhante a de cursos de graduagdo em
institui¢des de nivel Superior.

Em relagdo a selecdo da obra lexicografica, os critérios utilizados por nds
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tratam-se de uma adaptacdo daqueles elencados por Hartmann (1999), pois ob-
servamos: a reputag¢ao do dicionario/ editora; sua relevancia para as necessidades
dos alunos; o tipo de obra; nimero de entradas lexicais; o prego; e a facilidade
ao acesso. Ainda, acrescentamos alguns especificos, como: o local do curso; a L1
dos alunos ¢ o perfil da turma; e a variedade do portugués a ser ensinada.

Em relagdo a escolha da obra lexicografica, observamos os elementos da es-
trutura canonica, a saber: a macroestrutura, a microestrutura, a medioestrutura, o
Front Matter e o Back Matter, bem como damos uma atengao especial ao verbete
lexicografico e ao tipo de definicdo. Verificamos também se esses elementos estdo
em acordo com a tipologia do dicionario; a presenga (ou ndo) de elementos nio
verbais; ¢ a existéncia de textos informativos a respeito da consulta/ leitura da obra.

Finalmente, para a observagao de sala de aula concentramo-nos nos elementos
importantes da investigacdo em ensino de lingua (L1 ou LE) e seguimos os mé-
todos ja conhecidos, de acordo com Stodolsky (1990), Walker e Adelman (2003)
e Wragg (2011). Assim, esses elementos centrais na observagdo sao: o ambiente,
os alunos, os materiais utilizados, as atividades aplicadas, informagdes gerais da
escola/ comunidade e o professor.

4. A pratica em sala de aula de PLNM: os dicionarios e o ensino de voca-
bulario

Antes de falarmos sobre o uso de dicionarios em nossos cursos de PLNM,
faz-se necessario oferecer argumentos sobre nossa escolha de planejamento ba-
seado em tarefas, com o intuito de situar melhor como trabalhamos o dicionario
e o vocabulario dentro deles.

O planejamento baseado em tarefas tem a vantagem de focar na comunicagao
(Beglar & Hunt, 2002), dando oportunidade aos alunos de aprenderem a usar a
lingua em situa¢des comunicativas reais, formais e informais.

Por causa do ambiente que permite e instiga a interacdo mais livre, do uso de
textos e situagdes comunicativas auténticas, do emprego de tarefas e atividades
centradas no aluno e com foco no sentido, todas essas caracteristicas fazem com
que o aprendente consiga se expressar racional e emocionalmente, refletindo tan-
to sobre seu processo de aprendizagem da lingua-alvo, como dos aspectos inter-
culturais envolvidos.

Assim, nossa proposta de atividade, juntamente com suas orientagdes didati-
cas, que sera descrita aqui, foi retirada de nosso planejamento e experiéncia em
sala de aula, sendo elaboradas pensando nesse publico-alvo especifico, o basico

5. Sobre planejamento de cursos de linguas, ver as ideias de Viana (1997) e Almeida Filho (2017). Ainda, os
trabalhos de Barbirato e Silva (2016) ¢ Macedo (2016) se dedicam exclusivamente a este assunto.
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e o avancgado, o diferencial na conducéo e aplicacdo de nossa proposta para um
publico ou o outro esta apenas nos gé€neros textuais empregadas e as produgdes
textuais exigidas.

Estamos conscientes das crises cientifica e do magistério que ocorreram nas
ultimas décadas, bem como dos impactos negativos que podem ser causados nos
aprendentes, de acordo com Castilho (1998). Em muitos casos, essas crises fa-
zem com que professores nao possuam uma boa formacao tedrico-metodologica,
gerando uma série de problemas no ensino de linguas estrangeiras e no manuseio
de dicionarios: recomendacao errada (ou nao recomendacao) de dicionario que
esteja de acordo com sua abordagem e métodos utilizados em aula; falta de orien-
tacdo ao aluno para ensina-lo a consultar o dicionario; auséncia de planejamento
no ensino em que sejam contemplados tanto ensino do manuseio do dicionario,
como de atividades que fagam uso dele (Salvador, 1985); presenca de crengas que
prejudicam o ensino, o trabalho do professor e a aprendizagem do aluno (Nesi,
1999; Pontes, 2009); alunos desiludidos ou que ndo sabem usar o dicionario, pois
ndo foram instruidos sobre como utiliza-los pelo professor (Welker, 2006).

Com o intuito de ndo cometer tais falhas, tampouco deixar esse hiato no
aprendizado de seus alunos, o professor de PLNM (e de linguas estrangeiras em
geral) deve utilizar critérios conscientes para a sele¢do de um dicionario para seus
alunos; ensina-los a usar, ler e consultar o dicionario adequadamente; ¢ separar
momentos especificos, em seu planejamento, para o trabalho com o dicionario
em sala de aula.

Os critérios utilizados para a escolha de um dicionario foram baseados em
Hartmann (1999), os quais ja haviamos mencionado anteriormente, sdo eles: a
reputacdo do dicionario/ editora; sua relevancia para as necessidades dos alunos;
o tipo de obra; nimero de entradas lexicais; o preco; e a facilidade ao acesso.
Vale a pena mencionar que para o ensino de PLNM algumas questdes logisticas e
situacionais devem ser esclarecidas antes mesmo do professor decidir sobre qual
dicionario escolher, sendo elas: o local do curso; a L1 dos alunos e o perfil da
turma; a variedade do portugués a ser ensinada.

O local do curso ¢ significativo para o professor decidir qual dicionario es-
colher para verificar se a turma estd em imersao (cursos de PLNM realizados
em paises luséfonos por estrangeiros ali residentes) ou ndo imersao (cursos de
PLNM em paises e institui¢cdes estrangeiras), bem como em relagdo a variedade
do portugués a ser ensinada.

A reputagdo do dicionario também ¢é relevante, pois o professor deve conhecer
tanto as pesquisas académicas, as quais vém fornecendo diferentes analises dos



42 | RILP - Revista Internacional em Lingua Portuguesa - n® 39 - 2021

dicionarios existentes®, quanto os pardmetros para uma analise metalexicografica
com o intuito de fazer sua propria avaliagdo. Fizemos essas observagdes pelo
fato de que ha dicionarios considerados renomados, de uma grande editora (ou
de grande circulagao) e ha muitos anos no mercado, mas que ndo se adequam ao
aprendente ou apresentam diversas falhas em seus verbetes’.

No tocante a escolha da obra lexicografica, o professor de PLNM deve refletir
sobre as necessidades dos alunos, tipo de obra e nimero de entradas lexicais,
os dicionarios existentes e disponiveis aos aprendentes, bem como o perfil dos
aprendentes em sua turma de PLNM para fazer a selecdo mais apropriada. Isso
vale também para o preco e a facilidade ao acesso.

Conforme ja apresentamos anteriormente, empregamos a abordagem e os mé-
todos comunicativos, bem como o planejamento baseado em tarefas e contetidos.
Assim, as aulas previstas para serem dedicadas exclusivamente ao dicionario
em nossos cursos de PLNM sao poucas, sendo dois blocos de duas aulas cada,
podendo ser estendido o nimero de aulas nos dois blocos, ou dois momentos, de
acordo com a necessidade da turma. Denominamos dois blocos, pois se tratam de
apenas dois temas que trabalhamos: o primeiro, como ler e consultar o dicionario;
o segundo, a pratica da leitura, consulta e tradugao.

Nao obstante o fato de considerarmos o dicionario como um material funda-
mental para a aprendizagem de uma LE e ndo esquecermos de dedicarmos aulas
para o ensino, a orientagdo e a pratica de uso dessa obra em PLNM, como ob-
jetivamos alcangar a competéncia comunicativa como a principal meta, as aulas
dedicadas exclusivamente ao dicionario sdao poucas. Ainda, com o intuito de ndo
causar dependéncia ou uso excessivo em certas tarefas, incentivamos outras pra-
ticas em sala de aula, como a aprendizagem contextual do vocabulo, a elaboracdo
de flash cards, o emprego de estratégias mnemonicas, entre outras, como opgoes
anteriores a consulta da obra lexicografica, conforme discorremos posteriormente.

Nossa escolha inicial nos cursos de PLNM tende mais ao dicionario bilin-
gue, verificando sempre o perfil da turma e do curso. Somente com turmas he-
terogéneas (com alunos apresentando L1 distintas) ou avancadas é que optamos
por dicionarios monolingues do portugués. Ademais, o local onde ocorre o curso

6. Como exemplo, no Brasil, ha o trabalho de Damim e Peruzzo (2006), no qual as autoras realizam um
panorama analitico dos varios dicionarios escolares existentes no Brasil. Este nimero alto de obras, porém
ndo ¢ garantia de qualidade lexicografica, ja que muitas delas surgem para atender alguma demanda logistica
local (edigdes esgotadas, problemas de transporte de materiais para regides distantes, adequacdo a comunidades
isoladas especificas etc.).

7. Ver a analise de Biderman (2002), a qual aponta uma série de erros nos diciondrios Aurélio e Houaiss
(considerados os mais tradicionais para o PB), esses erros sdo de natureza gramatical, linguistica e até lexical,
com classificagdes erradas, emprego de terminologia inadequada e problemas nas defini¢des. Isso € notavel, ja
que de acordo com o senso comum, uma obra reconhecida, muito utilizada e ha muito tempo sendo reeditada/
atualizada ndo era para conter esse grande numero de problemas.
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também influencia nossa escolha, ja que cursos de PLNM no Brasil, optamos por
dicionarios publicados no pais, mas em cursos de PLNM em paises estrangeiros
selecionamos dicionarios publicados em Portugal.

Apontamos alguns exemplos da selecdo de obras lexicograficas, as quais uti-
lizamos nos cursos de PLNM:

Tabela 1. Sugestdes de dicionarios para aulas de PLNM (Fonte: Elaborado pelo autor)

PORTUGAL BRASIL
- Diciondrio Basico da Lingua Portuguesa; | - Mini Aurélio: o diciondrio da lingua
¢ portuguesa;
MOI\IIS?ALSIIIE%UE - Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa.
B - Dicionario Essencial da Lingua Por-
tuguesa.
- Dicionario Aurélio da Lingua Portu-
- Grande Diciondrio da Lingua Portuguesa; guesa,
MONOLINGUE | - Diciondrio da Lingua Portuguesa Contem- | - Diciondrio Houaiss da Lingua Por-
—AVANCADO pordnea. tuguesa,
- Dicionario de usos do portugués con-
tempordneo do Brasil.
- Dicionario da Lingua Portuguesa com Acordo Ortogrdfico;
ON-LINE - Dicionario online portugués MICHAELIS;
- Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa.

Vale lembrar que nossos alunos, como sao do nivel basico ou avangado, dese-
jam fazer uso do diciondrio (basico) ou ja possuem o habito de consultar (avan-
¢ado). Com isso, o que fazemos ¢é orienta-los a ler, consultar e usar tal obra de
maneira mais adequada no processo de aprendizagem de PLNM de cada um, por
meio de algumas atividades em sala e para casa, as quais visam colocar em prati-
ca os conhecimentos teéricos sobre o dicionario exposto em sala pelo professor.

O primeiro momento se da durante as aulas iniciais dos cursos de PLNM, as
quais dedicamos entre 2 a 4 horas/aulas da semana para as seguintes praticas:

e Mostrar aos alunos qual dicionario (ou dicionarios) adotado para o curso;
e Apresentar as justificativas de nossa escolha, bem como as vantagens da
obra selecionada;

e Expor alguns conceitos basicos da Lexicografia, principalmente sobre a
estrutura da obra lexicografica, a importancia do conhecimento do verbete
e das defini¢des e a tipologia dos dicionarios®.

8. Essas explicagdes dar-se-30 somente para um publico-alvo especifico, a saber: adulto e com alta es-
colaridade, o qual esta apto compreender tais questdes teodricas e terminologicas. Caso os alunos ndo tenham
esse perfil, basta o professor nao realizar tais explicagdes ou oferecer apenas algumas palavras rapidas sobre a
organizagao do dicionario, as defini¢des e os diferentes dicionarios que o aluno pode encontrar.
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Essa primeira aula dedica-se a uma apresentagao mais teorica, enquanto para a
segunda aula, ainda no primeiro bloco, os alunos ja devem estar com o dicionario
em maos para o professor:

e Explicar alguns aspectos especificos da obra, como: ordem, tipo de defi-
nicdo, exemplos, marcas de uso e abreviaturas;

e Destacar a importancia da leitura do texto introdutoério, ou explicativo,
que o dicionario traz, enfatizando algumas partes para o aprendente.

Dessa maneira, nesse primeiro bloco procuramos oferecer ao aluno uma orien-
tagdo sobre como o dicionario deve ser lido e consultado, pois estamos cientes de
como tal orientagdo nos cursos de LE ainda permanece ausente ou negligenciada
até os dias atuais, conforme apontam pesquisas como Liu (2014) e Veloso (2016).
Da mesma forma, procuramos chamar atenc¢ao para o texto explicativo que obra
lexicografica possui pelo fato de quase nao ser lido pelos alunos ou professores
(Sterkenburg, 2003), mas que ¢ fundamental para um bom uso por parte do aluno.

O segundo bloco, que também é composto de 4 horas/aula durante a semana,
planejamos para ocorrer no meio do curso, ou um pouco antes, a depender de
nossas observagoes em sala, pois efetuamos uma atividade que junta praticas de
leitura, traducao e retextualizacdo, com base no uso de dicionario. Os objetivos
dessa atividade sdo os seguintes: verificar se o aluno apresenta algum tipo de de-
pendéncia ou uso indevido do diciondrio e corrigi-los; ampliar o uso do diciona-
rio para diferentes praticas; desenvolver a compreensao do verbete lexicografico.

Assim, na primeira aula do segundo momento, entregamos um texto formal
para o aluno, geralmente do género reportagem, em que aparecem varios voca-
bulos que exigem a consulta ao diciondrio. Antecipamos que os alunos devem
trabalhar em dupla, traduzir o texto, elaborar um resumo e uma apresentagao
oral para a turma sobre a compreensao do texto, contendo também as principais
ideias, que ocorrera na aula seguinte.

Desta maneira, durante a tarefa de traducao e consulta ao dicionario na primei-
ra aula, observamos o comportamento dos alunos, a leitura da obra lexicografica,
a selecdo da acepcdo a ser colocada na traducao e sua colocagdo correta.

Na segunda aula desse bloco, ou at¢ mesmo ao final da primeira, desenvol-
vemos algumas explicacdes com base no que observamos. Nessas explicagoes,
chamamos a atengao de trés problemas que podem surgir no uso do dicionario: o
aluno pode ficar dependente, gerando uma inseguranga ou ansiedade linguistica;
o aluno emprega a chamada ‘estratégia da regra infantil’ (ing. Kidrule strategy),
a qual discorremos posteriormente; o aluno tem dificuldades no uso contextua-
lizado e/ou na fixacdo do vocabulario novo aprendido ou consultado. Conforme
sera analisado posteriormente, como solugdes incentivamos a pratica da apren-
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dizagem contextual do vocabulo; o emprego recorrente de vocabulos novos, em
diversos usos e em diferentes atividades; em alguns casos, a utilizagao de estraté-
gias mnemonicas; e a elaboracgdo de flash cards.

A inseguranca ou ansiedade linguistica vem sendo investigada nos estudos
sobre o processo de aprendizagem de uma LE e variam de uma cultura para outra
e, por isso, sdo especificos, apesar de apresentarem tragos em comum’. Basi-
camente, trata-se de sentimentos ruins que o aprendente possui quando precisa
usar a lingua-alvo em alguma modalidade (oral ou escrita) ou situagao especifica
(interagir com falantes nativos, fazer uma apresentacao para um publico, elaborar
um texto, ser avaliado pelo professor etc.) ¢ acaba por considerar o dicionario,
principalmente diciondrios on-line (mais acessiveis ¢ dindmicos), como um apoio
para solucionar seus medos.

A estratégia da regra infantil € descrita por Nesi e Meara (1994) como o ato de
utilizar na leitura do verbete um comportamento que se assemelha ao de criangas
em fase de aquisi¢do de L1, sendo compostas por quatro fases: o aluno pesquisa
a definicdo de um vocabulo; ao se deparar com varios sindnimos e/ou acepgdes
ele escolhe aquele que conhece ou que faz algum sentido a ele; em seguida, o
aluno constrdi uma sentenga com o vocabulo que tinha divida; e, por Gltimo,
substitui nessa sentenga somente o vocabulo consultado por uma acepcdo den-
tre as escolhidas. As criticas que temos em relacdo a essa estratégia, e devemos
explica-la aos aprendentes, juntamente com nossas criticas, sdo: o aluno ndo
aprende o significado do vocabulo, tampouco como usa-lo de maneira correta;
ndo consegue diferenciar as acepgdes, escolhendo-as de maneira aleatoria; ndo
adquiri esse vocabulo para seu repertorio lexical individual; além de manter a
dependéncia do dicionario.

O ultimo problema que mencionamos, dificuldades no uso contextualizado e
na fixagdo de novos itens lexicais, esta relacionado com os dois explicados ante-
riormente. Caso o aluno desenvolva ansiedade linguistica e/ou pratique a ‘estra-
tégia da regra infantil’, ele também tera esse problema.

Consideramos que o professor de PLNM deve pensar num processo que mis-
ture os resultados das pesquisas empiricas juntamente com uma série de técnicas,
estratégias e atividades ja testadas e bem-sucedidas, conforme discutiremos a
seguir, com o intuito de alcancar um aprendizado lexical de sucesso para seus
alunos e solucionar os problemas listados anteriormente.

Em nossa pratica, além do uso do diciondario, aderimos a aprendizagem con-
textual do vocabulo (ing. contextual guessing); ao uso recorrente do vocabulo e

9. Monteiro (2014) e Veloso (2016) investigam a ansiedade linguistica de aprendentes chineses de PLNM,
enquanto em Zhang (2000) ha um estudo dessa ansiedade por parte de aprendentes chineses de inglés.
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de diferentes atividades; a elaboracdo de flash cards; e o emprego de estratégias
mnemaonicas.

A aprendizagem contextual do vocabulo é considerada importante por estudos
feitos por Lawson e Hogben (1996) e Laufer ¢ Hadar (1997). Foi comprovada
que ¢ realizada pelos falantes de L1 e tem efeitos positivos em aprendentes de
LE, porém nao deve ser exagerada ou usada como tnica op¢do. Por isso, orien-
tamos os aprendentes a pratica-las, por meio da observagdo do assunto, do tema,
dos elementos textuais e sintaticos (imediatamente anteriores e posteriores ao
vocabulo). Aconselhamos também aos nossos alunos que essas observagdes con-
textuais devem ser feitas e tentadas antes de se recorrer ao dicionario. Ademais,
como ja adiantamos, utilizamo-nos no processo de aprendizagem do léxico de
PLNM essa estratégia somada a varias outras.

Em relagdo a frequéncia que o vocabulo deve aparecer para que o aluno o
aprenda, Gu (2003) apresenta uma série de pesquisas em que se destaca que
essas ocorréncias devem ser em niimero superior a oito, bem como devem sur-
gir em diferentes contextos e fixados pelo aprendente por meio de atividades
que sejam distintas, com o intuito de ndo se tornarem atividades mecéanicas, as
quais visam ao ato de decorar e repetir. Estando conscientes dessas afirmagdes,
quando inserimos vocabulos novos em nossas aulas de PLNM, fazemos apre-
sentando-os em diferentes géneros textuais, instigamos os alunos a os emprega-
rem em situagdes comunicativas reais (ou simuladas em sala), a praticarem em
suas produg¢des textuais e apresentagdes orais em sala. Com isso, pretendemos
sempre expor o aluno ao mesmo vocabulo em varias ocorréncias e em diferen-
tes atividades.

De acordo com Mondria e Mondria-de Vries (1994) e Schmitt ¢ Schmitt
(1995), o uso de flash cards €¢ uma das estratégias mais efetivas para a aprendi-
zagem de vocabulario em LE. Assim, avaliamos este como o motivo principal o
qual a empregamos em nossos cursos de PLNM. Além disso, visando a questao
do frequéncia e recorréncia dos vocabulos para aprendizagem, citada anterior-
mente, procuramos trazer nossos flash cards para os alunos; fazer atividades em
sala para a elaboragdo manual de flash cards; solicitar que eles fagam em casa
flash cards, tanto manuais, quanto virtuais'®; trabalhar o contexto dos vocabulos
dos flash cards dos alunos com varios exercicios distintos (didlogo, elaboracao de
sentencas, leitura de textos etc.).

10. Ha uma série de aplicativos para a elaboragdo de flash cards no ensino de LE, com os principais sendo:
anki, brainscape, chegg prep, cram.com, flashcards by rolandos, flashcards app e quizlet. Apesar de ndo ser o
escopo do presente texto, destacamos brevemente que nos utilizamos de uma série de recursos tecnoldgicos, na
medida do possivel, para o ensino de PLE, desde internet, sites, foruns, plataformas, softwares e aplicativos até
os dicionarios on-line e em cd-rom.
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Em relagdo a técnicas mnemonicas, nao as inserimos em nossos planejamen-
tos, porém caso percebamos que ha algum aluno, ou grupo de alunos, com difi-
culdade na aprendizagem do vocabulario e/ou dependente do dicionario, acaba-
mos por separar uma aula para tecer algumas consideragdes e apresentar algumas
dessas técnicas para o aluno fazer uso como uma estratégia de aprendizagem. De
acordo com Gu (2003), os estudos empiricos s3o unanimes em apontar que a uni-
ca técnica superior as demais no aprendizado de uma LE é a ‘técnica da palavra-
chave’, a qual o aprendente para memorizar o vocabulo da lingua-alvo faz uma
série de associagoes, geralmente por sons, significados ou situagdes, misturando
o vocabulo da lingua-alvo que quer memorizar em sua L1, por exemplo: do inglés
boy ‘menino’ com ‘boi’ em portugués; a interjeigdo ‘ai’ em portugués pode ter
uma relagdo com eye ‘olho’ do inglés.

A proposta de atividade que se encontra descrita nesta se¢do ndo recebe um
nome proprio para ela em nossos planejamentos, trata-se de um conjunto de téc-
nicas e estratégias que reunimos em uma atividade, ou uma série de atividades,
que tem entre os objetivos a aprendizagem/ expansdo do Iéxico individual e me-
morizag¢do/ fixacao dos vocabulos novos.

Para alcangar os objetivos almejados, esta atividade faz uso dos elementos
mencionados na se¢do anterior: dicionario, flash cards, produgdo escrita e oral,
situacdes comunicativas, entre outros. A seguir, apresentamos um esquema das
trés etapas da atividade e seus diferentes momentos para, posteriormente, deta-
lhar cada um deles.

1% etapa:
e Formar grupos, dividir e demarcar as estagdes;
e Realizar a leitura dos flash cards e dos recortes que estdo na estagao;
e Colocar os recortes em ordem para formar uma sentenga;
e Consultar o dicionario caso tenha divida em algum vocéabulo'!;
e Elaborar sentengas com os vocabulos dos flash cards.

2% etapa:
e Apresentacdo do vocabulario e das sentengas para os outros grupos;
e Rotacdo das estagdes;
e Dialogo entre os grupos das diferentes estagoes;
e Corregao colaborativa.

11. De acordo como nivel de nossos alunos, bem como as aulas anteriores que oferecemos orientagdes a
respeito do dicionario e como usa-lo, a partir da observagao em sala, as duvidas ocorreram com maior frequén-
cia com lexemas novos que estavam nos recortes de jornal e os alunos ndo conseguiram inferir o significado
pelo contexto.
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3% etapa:

e Elaboracao de flash cards manuais e virtuais;
e Montagem de novas sentencas;

e Apresentagdo para a turma;

e Possiveis dialogos e corregoes.

Na primeira etapa, o primeiro passo ¢ formar grupos para cada um deles ficar
nas estagoes, que nada mais sao do que uma disposic¢ao das cadeiras em quadran-
tes, contendo alguns flash cards e umas sentencas recortadas para que os alunos
as montem na ordem e significado corretos. Recomendamos que cada estacdo
tenha um vocabulario de um campo semantico especifico'?, diferenciando uma
estacdo da outra, bem como géneros textuais também distintos, por exemplo:
satde e reportagem; esporte e cronica; alimentagdo e cardapio/ receita.

As orientacdes do professor serdo que os alunos leiam os flash cards e as sen-
tencas a fim de conhecer os primeiros e organizar corretamente as segundas. O
professor deve aconselhar que o dicionario pode ser consultado, mas somente em
casos em que o aluno ndo saiba o significado de algo na sentenga ou a colocagdo
de algum vocabulo. Apds esses momentos, o professor solicita também que os
alunos construam sentengas com os vocabulos dos flash cards.

Digno de nota é que, apesar de considerarmos o dicionario uma ferramenta
fundamental para o aprendizado, conforme reiteramos no decorrer deste texto,
procuramos desenvolver em nossos alunos a competéncia lexical ao lado da com-
peténcia comunicativa, assim orientamos que a consulta do dicionario pode ser
feita em qualquer momento e para qualquer tipo de atividade, de acordo com o
que foi ensinado em momento prévio do curso, deixando que o aluno se sinta a
vontade para sua consulta (seja para a procura de defini¢des, sindnimos, exem-
plos de uso etc.), porém fazemos a ressalva para que ndo ocorra a dependéncia,
jé& que isso pode acarretar inseguranga e dificuldades nas situagdes reais de co-
municagao.

A segunda etapa ¢ a mais comunicativa, pois com as tarefas da primeira etapa
realizadas, o professor pede que cada grupo fale/ explique o vocabulario de sua
estacdo para a sala, ou seja, as demais estagdes e instiga que ocorram perguntas, du-
vidas e didlogo entre os grupos. Sendo feito esse momento da segunda etapa, o pro-
fessor efetua a rotagdo das estagdes a qual os grupos mudam de mesas e observam
os flash cards e sentengas do outro. Como ja ocorreu a apresentacao e o dialogo, o
professor serve como um mediador da corre¢do colaborativa em que um aluno, ou

12. Entendemos aqui ‘campo semantico’ como um conjunto de palavras que compartilham algum traco
de significado em comum. As unidades/ capitulos de grande parte das obras de PLNM, e de LE também, sdo
organizadas de maneira mista visando o campo semantico e a competéncia comunicativa, assim ¢ comum en-
contramos capitulos com os temas: casa, familia, comida, saiide, roupa, eletronicos, compras etc.
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grupo, comega a verificar e a revisar os problemas da produgio dos demais.

A terceira etapa ¢ solicitada para ser feita em casa e entregue numa aula se-
guinte, ja que o professor orienta que os alunos fagam seus proprios flash cards
manuais do vocabulario da nova estagcdo em que parou apds a rotagdo, bem como
escolhe um aplicativo para a confec¢do de flash cards virtuais. O professor deve
adiantar que se trata de uma atividade ludica que sera compartilhada com a turma
e comparada as diferencas existentes entre os _flash cards manuais e virtuais para
um mesmo vocabulo. Da mesma maneira, o aluno deve elaborar sentengas com o
novo vocabulario da estagao a qual foi designado e também as apresentar em sala.
Finalmente, com o objetivo de avaliar e fechar a atividade, o professor realiza
uma etapa semelhante a uma ja citada, mediando novamente a interagdo entre os
alunos sobre possiveis duvidas, curiosidades, opinides e tematicas interculturais,
principalmente entre algum vocabulo ou conceito lusdéfono que se destaque em
relacdo a L1 do aprendente, bem como as etapas de revisao e correcao colabora-
tiva e pelo professor.

6. Consideracoes finais

Conforme discutimos no decorrer do texto, consideramos o aprendizado do
vocabulario e o0 uso de dicionarios importantes para o aprendente de PLNM, bem
como estamos conscientes da necessidade de os professores estarem preparados
para analisar e ensinar a respeito de tal material e, da mesma maneira, orientar os
alunos a respeito de sua leitura e consulta, as quais muitas vezes sdo negligencia-
das pelos professores e desconhecidas pelos aprendentes.

Todavia, na sala de aula de PLNM com um enfoque comunicativo, o uso do
dicionario esta em segundo plano, ja que, em tal abordagem, o objetivo princi-
pal ¢ a competéncia comunicativa. Ademais, o professor de PLNM, que tenha
uma boa formacgao, sabendo usar o dicionario junto com os alunos, mesmo que
em poucos momentos, o faz de maneira eficaz e otimizada, trazendo somente os
efeitos positivos para a aprendizagem, apresentando certas estratégias, tornando
o aluno independente para emprega-las e desenvolve-las, e orientando-as em sala,
evitando que surjam os efeitos negativos de algumas praticas, como a dependén-
cia do dicionario e ansiedade linguistica.

Registramos aqui, como sugestao de pesquisas futuras, investigagcdes que pos-
sam elaborar processos capazes de medir e avaliar o grau de desempenho e desen-
volvimento dos alunos, em diferentes niveis e em situagoes distintas, em relacao
a testes e a expansao do léxico individual em PLNM para que, assim, se possa
diferenciar, de maneira comprovada, quais técnicas e estratégias sao positivas ¢
quais ndo ¢ o papel do dicionario como uma estratégia de aprendizagem, bem
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como atividades e tarefas de autorregulagcdo de aprendizagem para que o aluno
também possa avaliar seu processo, ja que, conforme reiteramos no decorrer des-
te artigo, ainda € incipiente o numero de pesquisas empiricas e quantitativas que
possam oferecem resultados cientificamente testados e comprovados.
Finalmente, vale destacar que as atividades da aula comunicativa de PLNM,
de acordo com a que foi proposta neste artigo, ndo descartam o diciondrio, tam-
pouco o ensino do vocabulario e a expansdo do Iéxico individual do aluno, mas
aparecem de maneira implicita em diferentes momentos das aulas e atividades,
sendo um objetivo implicito destas. Mas isso ndo quer dizer que o dicionario ndo
seja importante, sendo o contrario, ¢ um material didatico fundamental para o
desenvolvimento da competéncia lexical, que envolve o conhecimento do 1éxico

e seu emprego.
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Resumo

Os textos produzidos em ambientes digitais sdo inegavelmente herdados da forma impressa. Contudo,
os tragos que adquirem, condizentes com o novo espago e com as novas circunstancias de comunicagdo por
escrito, criam formas comunicativas hibridas, interativas e participativas. O presente artigo aborda a questdo da
necessidade de se incluirem, no ensino da lingua portuguesa, propostas didaticas adequadas aos novos géneros
textuais, chamados digitais. Pois, se se considerar que toda a comunicagao se desenvolve fortemente por meio
de ambientes digitais, sera inevitavel reconhecer que o ensino de uma lingua deve preparar os estudantes para a
produgdo e compreensdo dos géneros de texto recorrentes no contexto social e desenvolver neles competéncias
que respondam as tendéncias e transformagdes comunicacionais das organizagdes.

Palavras-chave: didatica; lingua portuguesa, géneros textuais digitais, textos hibridos.

Abstract

The texts produced in digital environments are undeniably inherited in print. However, the traits they ac-
quire, consistent with the new space and the new circumstances of written communication, create a hybrid,
interactive and participative communicative forms. This article addresses the issue of the need to include, in
the teaching of Portuguese, didactic proposals for new textual genres, called digital. In case we consider that
all communication develops strongly through digital environments, it will be inevitable to recognize that the
teaching of a language must prepare students for the production and understanding of recurrent text genres
in the social context and develop competences related to communicational trends and transformations of the
associations.

Keywords: didactics; Portuguese language, digital text genres, hybrid texts.

Introducao

Hé muito que deixou de fazer sentido considerar a internet e as tecnologias di-
gitais como uma realidade nova. Atualmente, serd impossivel pensar e/ou imagi-
nar o mundo sem internet. Estar ligado em rede passou a ser uma necessidade de
extrema importancia para todos. Ninguém ¢ capaz de conceber uma escola, uma
universidade, uma empresa ou até mesmo um lugar publico sem ligagdo a inter-
net, pois tal significaria simplesmente a privagao de conhecimento e de informa-
¢do ou (dir-se-ia com alguma ironia) o “corte” com o mundo “virtualmente real”.

Esta mudanca de paradigma comunicacional tem desenvolvido novas formas
de produgdo e de circulagdo de textos, e, por conseguinte, fomentado o surgimen-
to de novos géneros textuais. Géneros que, nem sempre inteiramente Novos, se
afastam dos modelos tradicionais, na medida em que atenuam as fronteiras entre
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a oralidade e a escrita, se articulam na constru¢ao de determinados propdsitos e
favorecem a interatividade e a participagao.

Embora se considere que o contexto de aprendizagem exigira sempre a acei-
tagdo de que os géneros sdo entendidos como “formas socialmente maturadas
em praticas comunicativas”(Marcuschi, 2002, p. 35) e que, como tal, continuam
a funcionar como geradores de expectativas de compreensdo mutua, a previsao
de Bakhtin quando conceituou os géneros como tipos relativamente estaveis de
enunciados, elaborados pelas diferentes esferas de utilizacdo da lingua, abrira
desde logo a possibilidade de entender os géneros como conjuntos de marcas dis-
cursivas que naturalmente se prestam a deslocamentos, desvios e ruturas (Lara,
2005).

Esta liberdade a que se prestam os géneros, associada as mudancas tecnolo-
gias e comunicacionais e ao proprio processo evolutivo da educagdo, que deve
formar jovens plenamente integrados no contexto atual globalizado, exige uma
discussdo séria e rigorosa sobre os instrumentos adequados que devem ser dados
aos estudantes, a partir do ensino basico, para que, reconhecendo e respeitando
especificidades dos diferentes géneros, sejam capazes de transferir caracteristicas
de uns géneros para os outros e de os modificar, no sentido de os adequar aos
objetivos comunicacionais dos novos ambientes e suportes.

Nesta perspetiva, este estudo teodrico, alicergado na nossa experiéncia de do-
céncia no ensino secundario e superior, pretende fomentar a reflexdo sobre a
necessidade de o ensino da lingua portuguesa, no ensino basico e secundario,
desenvolver nos alunos competéncias linguistico-discursivas que lhes permitam
ler, analisar e sobretudo produzir textos adequados aos ambientes digitais, para
que depois, em contexto profissional, sejam capazes de responder as necessidades
comunicacionais das empresas.

Nao sendo possivel explorar neste artigo todos textos que fazem parte do am-
biente digital atual, destacar-se-ao particularmente os que constavam no Progra-
ma de Portugués para o Ensino Basico, homologado em marco de 2009, e cuja
revogacdo através do Programa e Metas Curriculares de Portugués em vigor a
partir do ano letivo de 2015/2016, suprimiu, nomeadamente, o blogue, o e-mail e
a mensagem instantanea, através do Chat.

A tecnologia e os conteudos digitais

O surgimento da internet remonta a década de 1960, e desde entdo passou por
varias transformacdes que mudaram por completo o paradigma da comunicagao
e da interagdo entre os seus interlocutores. E possivel neste momento determi-
nar trés fases destas transformacdes, classificando-as como Web 1.0 (primeira



O ensino da lingua portuguesa através da exploracao dos géneros textuais digitais | 57

geracdo), Web 2.0 (segunda geracdo) e Web 3.0, também conhecida pela Web
semdntica (a terceira geracao), esta ultima mais focada nas estruturas do que
propriamente no utilizador. A Web 3.0 faz uso inteligente do conhecimento e do
conteudo disponibilizado online, devolvendo aos utilizadores respostas baseadas
nas pesquisas e no comportamento de cada individuo. Na evolucao do paradigma
tecnologico € possivel distinguir a Internet of Things (1oT), a internet das coisas,
também algumas vezes referida como a “Internet dos objetos”, cujos dispositivos
ou objetos passam a ter capacidades de processamento que lhes permitem, entre
outras tarefas, enviar e receber informagao através da rede, quer como resposta a
comandos executados por humanos, quer de forma auténoma.

A internet, enquanto meio de comunicagdo, permite a fusdo de todos os meios
num sé suporte. Neste sentido, a mudanca de paradigma ao nivel dos meios de
comunicacdo ndo implica uma desvaloriza¢do dos meios tradicionais, mas apenas
o fim do isolamento de cada um e, por conseguinte, a simbiose entre eles.

A televisdo, o radio ou a imprensa foram durante muito tempo os inicos meios
de difusdo da informacao. Posteriormente, a Web 1.0 fomentou a criagao de pagi-
nas na web, que permitiram a partilha de informagdes, embora sem interatividade
por parte dos utilizadores.

Numa fase de transi¢do da Web 1.0 para a Web 2.0, a internet evoluiu de um
patamar de conteudos estaticos para o de informacdes transacionais, nas quais
produtos e servigos passaram a poder ser comprados ¢ vendidos. Nesta fase ex-
plodiram no cendrio da internet empresas como o Ebay e a Amazon.

Em 2004, a Web 2.0 passa de um repositorio de informagao para um espago de
comunicacdo simétrica, participativa e interativa, ou seja, para uma plataforma
de transferéncia de conhecimento e de conversagdes entre pessoas de lugares di-
ferentes (Philips & Young, 2009). Esta nova forma de comunicar popularizou-se
de tal forma que se tornou obrigatéria para qualquer individuo, que facilmente
passa de leitor passivo a produtor ativo de conteudos, e para qualquer empresa,
independentemente da sua dimensao, natureza ou setor de atividade, na medida
em que lhe permite partilhar, através do website, do blogue, das redes sociais e
do chat, conhecimentos, tendéncias e todos os seus produtos, assim como tornar
0 processo de comunicacio mais eficaz, porque baseado em respostas e reagdes
imediatas.

A comunicagdo ¢ agora, e cada vez mais, propicia a interagdo participativa
e imediata. O que implica inevitavelmente a mudanga dos textos, ao nivel das
estruturas linguisticas (frases simples com ordem sintatica direta, predominio da
voz ativa, periodos frasicos curtos e muitas vez estruturados apenas com palavras-
-chave, numeros ou listagens); ao nivel das fun¢des socio-comunicativas que, no
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contexto digital, deverdo estar alinhados com os proprios objetivos estratégicos
do seu autor ou da empresa e ao nivel da semidtica, aplicando-se a maxima de
que uma imagem vale mil palavras e um video um milhdo delas. Os principios
base que orientam a escrita para a web sdo “Escrever do mais importante para o
menos importante € quanto mais curto menor” (Baptista, 2017, p.933). Pois, no
ambiente digital as pessoas leem na diagonal, centram a atencdo nos titulos, nos
numeros ¢ nas palavras especificas e nao perdem muito tempo a ler textos exten-
sos (Franco, 2008).

Além disso, o ambiente digital promove também uma menor distancia entre
o carater formal da escrita e a informalidade da oralidade, e, por conseguinte,
privilegia outras formas semidticas como o som e a imagem, trazendo uma nova
formatagdo ao texto escrito (Magnabosco, 2009, p. 52).

Se até ao inicio da década de 70, o texto era unicamente o resultado de uma
sucessao de unidades linguisticas, cujas propriedades definidoras da sua constru-
¢do estavam explicitas na organiza¢ao do material linguistico e, por isso, era visto
como um produto acabado, cujo contexto se resumia ao que estava expresso no
texto (Oliveira, Lima & Silva, 2014, p. 4), a partir dos anos 90, a possibilidade
de combinacgao de diferentes “modos de representagdo, nomeadamente “imagem,
entonagdo, efeitos visuais, gestos, cores, musicas” ¢ de “recursos semioticos”
(Oliveira, Lima, & Silva, 2014, p. 6) fizeram com que a linguagem nao-verbal,
interferindo no processo de referenciagdo, contribuisse também para a propria
construgdo de sentidos do texto.

O surgimento dos ambientes digitais, como o World Wide Web (WWW), que
¢ em si a propria rede mais do que um mero ambiente, o correio eletronico, os
ambientes de discussao assincronos, os ambientes de chat sincronos e 0s que per-
mitem a interag¢do sincrona de video e som (Marcuschi, 2004, pp. 26-27), assim
como a possibilidade de um mesmo texto contemplar diversos “elementos mul-
timediaticos, multimodais e hipertextuais” (Oliveira, Lima & Silva, 2014, p. 8),
fomentaram o aparecimento de novos géneros digitais, como o e-mail, o chat, a
video-conferéncia e o blog (Marcuschi, 2004, p. 25), e mais recentemente as suas
derivagdes em formato de video (Vlog) ou de fotografia (Flog). Ha ainda outros
textos que, entretanto, se foram desenvolvendo, que sdo regularmente publicados
em redes sociais como o Facebook, o Linkedin, o Twitter ou o YouTube ¢ que
articulam diferentes elementos, como o video, a fotografia, a infografia animada
ou o hipertexto. Neste contexto surge o conceito de contetdo digital que, embora
amplo, pode ser entendido como tudo o que existe em formato digital e que ¢é
passivel de ser transmitido através da internet ou servicos eletrénicos e serem
consumidos de forma gratuita ou paga.
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A nova geracio de estudantes leitores/utilizadores

Depois da geracdo Baby Boomer, composta por pessoas nascidas entre o ini-
cio da década de 1960 e final da década de 1970, que assistiram ao nascimento
da tecnologia e se adaptaram a muitos dos seus recursos, ¢ da geragao Millennial
nascida entre o inicio da década de 1980 e metade da década de 1990, que nédo co-
nheceram o mundo sem Internet e que vivem de acordo com a velocidade da tec-
nologia, é a geragdo Z, também conhecida por Centennial, nascida entre a metade
da década de 1990 e inicios dos anos 2000 (aproximadamente entre 1997-2010),
que se assume como o novo paradigma de estudante leitor/utilizador e futuro
profissional. E possivel também identificar a geragdo Alpha, individuos nascidos
depois de 2010, e que, embora nao frequentem ainda o ensino basico e secun-
dario, deverdo igualmente ser objeto de estudo e de analise pelos profissionais
da educacao, na medida em que s3o ainda mais digitais e, por conseguinte, mais
sujeitos a velocidade e ao dinamismo da comunicagdo do que a geragao anterior.

Nascidos em plena era digital, estes jovens estudantes sdo incapazes de ima-
ginar o mundo sem correio eletronico, sem blogues, sem skype, sem apps, sem
redes sociais, e sobretudo sem youtube. A tecnologia faz parte das suas vidas tal
como o ar que respiram, na medida em que a usam de forma imediata para resol-
ver qualquer problema. Sao assim também mais impacientes porque mais sujeitos
a estimulos constantes. O que significa que sdo uma geragdo a quem o conteido
impresso e as estruturas linguistico-discursivas dos tradicionais géneros textuais
ou “géneros escolares”, conforme a designagdo usada nos atuais Programas e
Metas Curriculares de Portugués do Bésico (Ministério da Educagdo e Ciéncia,
2015), como, por exemplo, a carta, o didrio, a noticia, o comentario, o artigo de
opinido, entre outros, s6 fazem sentido se tiverem representagdo online. Pragma-
tismo e Inovagao sdo talvez as duas palavras que melhor definem os atuais estu-
dantes que estdo a ser preparados para entrar no mercado de trabalho.

Contudo, a questdo esta muito para além de garantir a utiliza¢ao das infraes-
truturas tecnologicas nas praticas e metodologias de ensino e de proporcionar aos
estudantes o acesso a contetidos digitais e interativos.

E inegavel o investimento que tem sido feito ao nivel das infraestruturas de
forma a dotar os parques escolares com equipamentos € servigos que permitam
corresponder as necessidades requeridas pelas mudangas, e a Resolucdo do
Conselho de Ministros n® 137/2007, que instituiu o Plano Tecnoldgico da
Educacdo na vigéncia do XVII Governo Constitucional, foi prova disso mes-
mo. Também ¢ verdade que se assiste a uma massificagdo do uso de computado-
res e da internet por parte da comunidade escolar, com programas gratuitos ou
a precos significativamente abaixo do mercado e computadores com ligagdes
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livres a internet. Contudo, a questdo das infraestruturas escolares e de acesso as
Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TIC) ndo ¢ suficiente se ndo existir
uma maior interdisciplinaridade com a disciplina de TIC, como de resto varios
estudiosos o tém demonstrado, e se os Programas Curriculares de Portugués do
ensino basico e secundario ndo abordarem a questdo da comunicagdo digital, do
ponto de vista da identificagdo das marcas caracteristicas dos novos textos digi-
tais, da interpretacdo daquilo que sdo os objetivos estratégicos desses textos e
sobretudo das técnicas de escrita adequadas a criagdo de conteudos.

E fundamental compreender que os jovens estudantes leitores, nativos digitais
e multiculturais, praticamente ndo conheceram o mundo sem internet, € por
isso estdo muito mais familiarizados com os suportes digitais do que com os
impressos. O que significa que, contrariamente ao suporte tradicional do papel,
que permite uma atividade lenta e concentrada, a leitura em suporte digital, mais
multimédia, mas também mais fragmentada, através das constantes articulagdes
hipertextuais, € propicia a uma velocidade mais rapida e, por conseguinte, mais
concentrada nos elementos nao-verbais do que verbais.

Trata-se, por isso, de aproximar o ensino da lingua portuguesa daquilo que
efetivamente € a realidade quotidiana dos estudantes, enquanto utilizadores da
internet, daquilo que sdo as proprias necessidades do paradigma comunicacional
atual e também de responder aquilo que s@o cada vez mais as exigéncias do mer-
cado de trabalho.

A “transmutacao” dos géneros textuais escolares

Desde a antiguidade classica que ha uma necessidade de se agregarem os tex-
tos em torno de caracteristicas e especificidades. Marcuschi define os géneros
textuais como “textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e que
apresentam caracteristicas sdcio-comunicativas definidas por contetidos, proprie-
dades funcionais, estilo e composi¢ao caracteristica” (Marcuschi, 2004, p. 22).
Os textos assumem-se assim como entidades concretas que se realizam material-
mente através de um género textual.

Geralmente aceite a ideia de que “toda a manifestacdo verbal se da sempre
por meio de textos realizados em algum género” (Marcuschi, 2008, p. 154), ¢
fundamental compreender que os géneros textuais ndo podem ser considerados
como formas estruturais estaticas e definidas segundo marcas rigidas de género.

Sendo certo que, de acordo com a teoria classica dos géneros, € numa pers-
petiva taxionémica, muitas vezes usada no contexto escolar, os géneros textuais
se assumem como modelos comunicativos, que conseguem criar uma expetativa
no interlocutor, abrindo caminho a sua compreensao e preparando-o para deter-
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minada reagdo (Bakhtin,1997, citado por Marcuschi, 2004, p. 33), na verdade,
conforme defende Marcuschi, (2005, p. 16) “parece impossivel estabelecer taxo-
nomias e classificagdes duradouras, a menos que nos entreguemos a um forma-
lismo reducionista”.

Nem sempre de definigdo e classificagdo simples e univoca, a dificuldade e
complexidade do estudo dos géneros aumenta, porque “there are as many diffe-
rent genres as there are recognizable social activity types in our culture” (Eggins,
2004, p. 56). E neste sentido, independentemente da sua categorizagdo, os géne-
ros textuais deverdo ser entendidos como “eventos textuais altamente maleaveis,
dindmicos e plasticos”, “emparelhados a necessidades e atividades socioculturais,
bem como na relagdo com inovagdes tecnologicas” (Marcuschi, 2004, p. 19).

Nesta perspetiva, ¢ inegavel que as necessidades sociocomunicativas atuais,
a atratividade pelos meios digitais e sobretudo a utilizacdo intensiva das tecno-
logias, quer no contexto social, quer no contexto profissional, tenham sido res-
ponsaveis pelo surgimento de formas inovadoras. Embora algumas ndo devam
ser consideradas inteiramente novas, porque resultam da “transmutagdo” dos
géneros ja existentes (Bakhtin, 2000, citado por Lara, 2005, p. 148), “criam for-
mas comunicativas proprias com um certo hibridismo, que desafia as relagdes
entre oralidade e escrita”, e géneros que sao determinados pelo “proprio suporte”
ou “ambiente” em que os textos aparecem (Marcuschi, 2004, p.20). E assim se
compreende que, apesar de os géneros estarem tendencialmente orientados para
a repeticdo e a reproducdo, constituem entidades orientadas para a variagdo e a
inovagao (Coutinho, 2011), na medida em que sdo impulsionadas pelo contexto
social e cultural, pelos ambientes, pelos suportes em que surgem, pela capacidade
que um género tem de assumir a fun¢do de outro (Ursula Fix,1997, p.97, citado
por Marcuschi, 2005, p. 31), pela possibilidade de um género associar a si tragos
que caracterizam outros géneros (Miranda, 2007, p. 1047, citado por Lara, 2009)
ou de um género poder assumir a fun¢ao de outro, emprestando-lhe, a0 mesmo
tempo, a sua forma (Lara, 2009).

Face aos varios estudos que tém sido feitos sobre o género textual, facilmente
se compreende que o desafio que se impde ao ensino ndo sera apenas o de sensi-
bilizar os estudantes para a transmutacdo dos géneros escolares tradicionais em
ambientes digitais, mas de garantir a efetiva promogao da literacia digital e o
desenvolvimento de competéncias digitais, no ambito da produgao textual.

De acordo com a Organisation for Economic Co-operation and Development
(OCDE, 2002), a literacia de leitura ¢ a capacidade individual de compreender,
refletir e usar textos para atingir um objetivo, assim como para desenvolver o
conhecimento e potencial individual para poder participar na sociedade. O con-
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ceito de literacia ndo ¢ um estado estatico, mas antes uma construgdo sujeita a
uma atualizagdo continuada, uma vez que esta intrinsecamente relacionado com
as mudangas que “incessantemente operam na sociedade” (Tfouni, 1985, citado
por Pedroso, 2012, p.16).

Como se compreende, o desenvolvimento de uma literacia digital vai muito
para além do uso das tecnologias por parte de alunos e professores no processo
de aprendizagem, e de alguma forma exige também o desenvolvimento conjunto
de pelo menos 2 das 5 areas de competéncias digitais, apontadas pelo DigComp
- Quadro Europeu de Referéncia para a Competéncia Digital (Ferrari, 2013, p.4),
nomeadamente, a Comunicagdo, que implica saber comunicar em ambientes di-
gitais e ter consciéncia intercultural e a Criag¢do de conteudos, que exige a criagdo
e edicdo de novos contetidos (textos, videos, imagem...).

Parece, no entanto, dificil, sendo mesmo impossivel, o desenvolvimento des-
tas competéncias transversais, atualmente essenciais no contexto comunicacio-
nal, se ndo se contemplar no ensino da lingua portuguesa, em momento algum, a
leitura, analise e producdo de textos adequados aos ambientes digitais sincronos
e assincronos. Pois s6 assim a abordagem dos géneros textuais podera fomentar o
desenvolvimento das competéncias de leitura e de escrita, adequadas a mudanca
de paradigma do leitor e do proprio processo de leitura, assim como responder as
necessidades sociocomunicativas atuais.

A revogacio dos Programas de Portugués e a auséncia de referéncias em
ambiente digital e eletronico

Sem ser pretensao deste artigo aprofundar a discussdo sobre o documento
orientador dos Programas ¢ Metas curriculares do ensino de Portugués (basico
e secundario), o que efetivamente importa constatar sdo as evidentes lacunas ao
nivel da auséncia total de referéncias a outros géneros que ndo sejam os “esco-
lares”.

De acordo com o definido no atual Programa do ensino basico, os “géneros es-
colares” pretendem desenvolver o dominio da escrita como forma de exprimir “o
conhecimento, a exposicdo ¢ a argumentacao” (Ministério da Educagdo e Cién-
cia, 2015, p. 28). No ensino secundario pretende-se desenvolver a capacidade de
“o aluno expor informacdo e opinides relevantes, objetivamente enunciadas e
comprovadas por exemplos e factos; e construir argumentos substantivos, logi-
camente encadeados para o desenvolvimento de um raciocinio com vista a sua
conclusao”. No ensino secundario, espera-se que estes objetivos sejam alcanca-
dos através da “convergéncia de textos pertencentes aos mesmos géneros ou a g¢é-
neros afins” e por conseguinte da exploracdo, de forma estruturada, das “relagoes
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entre os diferentes dominios” (Ministério da Educacao e Ciéncia, 2014, p. 8).

Nao obstante a variedade de géneros textuais abordados e os principios orien-
tadores dos Programas visarem o desenvolvimento de competéncias ao nivel de
trés dominios essenciais - Oralidade, Leitura, Escrita -, ndo ha, de facto, qualquer
referéncia a linguagem e aos géneros utilizados em ambiente virtual. O que existe
¢ apenas a abordagem de contetidos na forma de manuais digitais ou dos manuais
hibridos, ou seja, manuais com conteudos digitais acessiveis por smarthone e
com realidade aumentada.

Além disso, apesar de se indicarem como objetivos gerais “Ler e interpre-
tar textos escritos de complexidade crescente e de diversos géneros, apreciando
criticamente o seu conteudo e desenvolvendo a consciéncia reflexiva das suas
funcionalidades”, assim como ‘“Produzir textos de complexidade crescente e de
diferentes géneros, com diversas finalidades e em diferentes situagdes de comu-
nicacao, demonstrando um dominio adequado da lingua e das técnicas de escrita”
(Ministério da Educagdo e Ciéncia, 2014, p. 11), na verdade, a aprendizagem ¢
feita quase exclusivamente através da apreensdo das “marcas de género comuns”
e das “marcas de género especificas” (Ministério da Educagao ¢ Ciéncia, 2014).
O que orienta o estudo dos géneros mais para a repeti¢ao e reproducdo do que
para a inovagao e variacao.

Tém sido varios os pontos de discussdo em torno das mudangas provocadas
nos programas curriculares pelas “metas curriculares” de 2012, transformadas
em programa oficial em 2015, para o ensino basico, e em 2014, para o ensino
secundario, destacando-se particularmente a extensdo do corpus literario obri-
gatorio (APP, 2015). Contudo, praticamente fora deste debate tem estado, ndo
s0 a necessidade de adequacdo dos géneros textuais a ambientes digitais, como
a propria supressao de todas as referéncias a textos produzidos e partilhados em
ambientes eletronicos e digitais, nomeadamente, o blogue; o correio eletronico; o
SMS e as mensagens e conversas curtas em ambientes digitais - Chat e Foruns de
discussao, presentes no Programa curriculares do ensino basico de 2009.

Consta-se assim que, no Programa anterior a revogagao de 2015, a abordagem
pedagogica desses textos estava contemplada nos 3 ciclos do ensino basico: no
1.° ciclo, ao nivel da apresentag@o e integracdo dos textos em “circuitos peda-
gbgicos de divulgagdo”, entre os quais se inclui o blogue e o correio eletrénico
(Ministério da Educacao, 2009, p. 42); no 2.° ciclo, ao nivel do “Respeito pelas
regras de comportamento na Internet: em Plataformas, conversas (chat), blogues,
foruns de discussao” (Ministério da Educagio, 2009, p. 90) e no 3.° ciclo, ao nivel
da “Promogao de formas variadas de circulagdao das producdes dos alunos, em
suporte de papel ou digital (jornal de escola ou de turma; antologias; exposigdo
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de textos; blogue; pagina de Internet da escola, da turma ou pessoal), prevendo
circuitos de comunicagao que assegurem a finalidade social dos escritos.” (Minis-
tério da Educacao, 2009, p.138).

Face ao desenvolvimento dos contetidos digitais no contexto da comunicacao
social e empresarial, a mudanga de paradigma dos jovens estudantes, a necessida-
de de garantir o desenvolvimento da literacia digital e das competéncias digitais,
seria de esperar um reforco das referéncias a textos produzidos em ambientes
digitais, nos Programas Curriculares, € ndo uma eliminacao total desses mesmos
textos.

O que significa que, atualmente, mais do que um desafio, ¢ urgente e inevi-
tavel a introdugdo de determinadas alteragdes no ensino da lingua portuguesa,
nomeadamente:

e explorar as potencialidades dos “novos” géneros digitais comparativa-
mente aos géneros impressos, compreendendo as diferengas estruturais,
objetivos comunicacionais e as suas potencialidades no contexto pessoal e
social, mas também profissional e empresarial;

e desenvolver, nos estudantes, competéncias linguisticas em dominios com
correspondéncia com saberes de natureza mais pratica e, sempre que pos-
sivel, direcionados para a sua area de formagdo. E fundamental confrontar
os estudantes com situagdes de escrita e de oralidade que lhes exijam, por
exemplo, a reda¢do de um email no contexto do recrutamento ou de uma
entrevista de emprego;

e promover “literacias multiplas, que se estendem hoje para além da pa-
lavra escrita e incluem os discursos escrito, falado, visual, multimodal e
multimédia, presenciais e a distancia” (APP, 2016). O pitch ¢ a escrita cria-
tiva com recursos a ferramentas multimédia sao estratégias que favorecem
o desenvolvimento de competéncias digitais e simultaneamente permitem
trabalhar aspetos da linguagem nao verbal (prosddios, cinésicos e proxémi-
cos). Além disso, favorecem também o desenvolvimento de competéncias
transversais cada vez mais solicitadas pelas entidades empregadoras, como
a criatividade e a resolucdo de problemas (World Economic Forum, 2020);
e trabalhar a leitura, analise e producdo de contetidos em ambientes digi-
tais. A possibilidade de os estudantes acompanharem a estratégia comuni-
cativas de uma marca, empresa ou comunidade, se possivel, relacionada
com a sua area de formacao, nas diferentes plataformas de comunicagdo
(website, blogue e redes sociais), permite compreender a adequacao dos
contetidos (extensdo, intencao e estruturas linguistico-discursivas) aos di-
ferentes publicos-alvo e meios comunicativos digitais.
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O cumprimento destes objetivos exige também, e inevitavelmente, mudancas
ao nivel das praticas pedagogicas e das técnicas de escrita e, por conseguinte,
do trabalho a realizar com os estudantes. Destacam-se cinco alteragdes que se
consideram essenciais, devidamente acompanhadas de propostas de exercicios a
trabalhar com os estudantes do ensino basico e secundario:

e a consciencializacdo das mudangas linguistico-discursivas que a comu-
nicacdo participativa e interativa impde aos textos em ambiente digital, e
que t€ém como principio base a sintese, a objetividade e o compromisso
entre a formalidade do escrito e a informalidade do oral. Sugere-se que o
cumprimento deste objetivo seja trabalhado primeiro com exemplos muito
simples e, sempre que possivel, com enunciados textuais que se integrem
no contexto social e escolar dos estudantes. Depois, a partir de imagens
alusivas aos conteudos programaticas da disciplina, pode-se pedir aos estu-
dantes para criarem titulos para as imagens que ndo ultrapassem os 60 ca-
racteres (a extensdo ideal de um titulo para ambiente web), para partilhar,
por exemplo, no Padlet (mural digital) da turma ou num blogue criado no
contexto da disciplina, para partilha de trabalhos, leituras e reflexdes. A ti-
tulo de exemplo, apresenta-se um exemplo simples adequado as mudangas
linguisticas que a introdugdo dos géneros digitais impde:

Suprima todas as palavras supérfluas, mas assegure-se de que a mensa-
gem continua a ser percetivel e cuidado (Pode acrescentar a esta instrugao o
nimero de palavras que pretende na nova frase, limitando todas as frases, por
exemplo, a 10 palavras. Isto torna o exercicio mais objetivo e desafiante):

A data-limite que deve ser respeitada para a apresentacdo dos trabalhos de
grupos é 12 de marco de 2021. (Permite trabalhar a diferenca entre a sintese e o
resumo e os elementos sintaticos essenciais de uma frase.):

Este trabalho foi feito pelo nosso grupo para ajudar os nossos colegas a
falarem e escreverem melhor. (Permite trabalhar a voz ativa e a voz passiva, € a
importancia que a ordem sintatica das frases tem na clareza das ideias.);

Ex.mos Senhores

Em resposta a vossa solicitacdo, é um verdadeiro prazer poder confirmar-
-lhe que iremos enviar o trabalho concluido por nés com data de 12 de margo
de 2021, para desta forma dar cumprimento a vossa generosa encomenda de
perfumes, feita na nossa empresa. (Permite trabalhar as formas de tratamento e
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os principios de cortesia, respeitando o compromisso entre a formalidade escrita
e a informalidade da oralidade, no contexto digital ¢ ndo s6, uma vez que tais
“pretensdes literarias” ha muito que cairam em desuso (Torriente, Zayas-Bazan,
1989, p. 18).).

e a exploracdo de conceitos como Copywriting, a arte de utilizar as pala-
vras com o objetivo de influenciar e persuadir, sem ter de ser necessaria-
mente através de textos argumentativos. Quando se confrontam os estu-
dantes com textos argumentativos, ha sempre a tendéncia para respeitar a
extensdo (entre 160 e 260 palavras no basico e entre 200 a 300 no ensino
secundario) e as diretrizes deste tipo de textos nos exames nacionais (texto
de opinido ou texto expositivo-argumentativo, com necessidade de apre-
sentar dois argumentos ¢ dois exemplos). No entanto, o que se pretende ¢
aplicar as caracteristicas linguistico-discursivas destes textos a contextos
criativos, empresariais e profissionais, desenvolvendo competéncias lin-
guisticas com correspondéncia com saberes de natureza mais pratica. De
acordo com o perfil das novas geragdes, € tomando como referéncia os es-
tudos que t€m sido feitos no sentido de compreender as diferencas entre a
leitura e a compreensdo do texto no papel e na tela, é possivel concluir que
a leitura na web nao sé ¢ mais rapida, como pouco centrada em pormenores
(Delgado, Vargasb, Ackermanc, & Salmeréna, 2018). Esta nova forma de
leitura, tem inevitavelmente repercussdes na escrita. Além disso, os jo-
vens manifestam cada vez mais dificuldades na leitura e escrita de textos
extensos. Por isso, sem descurar as caracteristicas linguistico-discursivas
dos textos argumentativos, ¢ possivel explorar esta tipologia em contextos
mais adequados ao digital e mais atrativos para os estudantes. Os exem-
plos apresentados fazem parte de um conjunto de exercicios que permitem
ultrapassar a resisténcia a redacdo de textos argumentativos, dominar as
caracteristicas exigidas a este tipo de género textual e trabalhar os conteu-
dos em ambiente digital:

Imagine que é vendedor de colchdes e que quer criar um texto adequado
a uma publicacao no Facebook. No seu texto, 0 mais importante nao é o
produto que tem para vender ao cliente, mas os beneficios que o seu produto
tem para oferecer e as necessidades que satisfaz. (Este tipo de exercicios leva o
estudante a colocar-se na perspetiva do recetor/leitor consumidor, colocando a ar-
gumentacao ao servigo de um conceito muito importante no digital: o Marketing
de Contetdo, que pretende atrair e reter contetudos, a fim de alterar ou melhorar
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comportamentos (Pulizzi, 2014, p.5). Além disso, este tipo de exercicio permite
estimular a criatividade, e trabalhar conceitos de retdrica, numa perspetiva mais
atual, conforme a concebe Perelman e Olbrechts-Tyteca (2007), para quem o co-
nhecimento do auditorio ¢ fundamental.

Redija um texto, apenas com duas linhas, na qual argumente sobre a
necessidade de civismo na interacdo e nos comentarios escritos nas redes
sociais. (Este exercicio permite trabalhar a capacidade de sintese, no contexto
argumentativo, nem sempre muito habitual, nesta tipologia textual).

e a exploragdo da técnica da pirdmide invertida em todos os textos redi-
gidos em ambiente digital e ndo apenas nos textos jornalisticos. Os lei-
tores da web sdo cada vez mais apressados e, por isso, a arquitetura da
piramide invertida, que parte do mais importante para o menos importante,
deve ser mantida na lista das “maravilhas do mundo” (Franco, 2008, p.52).
Além disso, de acordo com as pesquisas feitas pelo Poynter Institute, e
pela consultoria norte-americana Nielsen/Norman Group (Nielsen, 2006),
¢ possivel identificar na web um padrao de leitura em forma de F (F-Shape
Pattern for Reading Web), que inevitavelmente também condiciona a es-
crita e a concentracao da informagao no primeiro paragrafo. Estratégias de
escrita assentes na resposta as questdes essenciais Quem? O qué? Onde?
Quando?, logo no primeiro paragrafo, facilitam o paradigma de leitura em
F e conseguem atrair mais facilmente a atencao do leitor:

Imagine que o seu grupo de trabalho pretende criar um evento na rede
social Facebook, para uma tertulia literaria, no Ambito de uma iniciativa na
disciplina de Portugués. Redija um texto para apresentar o seu evento, que
respeite as seguintes orientacdes: nio deve ter mais de 80 palavras; tem de
responder as perguntas Quem? O qué? Onde? Quando?; deve incluir uma
questiio e a redacio do texto deve ser escrito de forma a desenhar a letra F.

e 0 estimulo para a escrita criativa. A necessidade de explorar “processos
da construgdo ficcional”, no ensino basico (Ministério da Educacédo e Cién-
cia, 2015, p.36) e de redigir “um texto estruturado, que reflita uma planifi-
cacdo, evidenciando um bom dominio dos mecanismos de coesao textual”,
no ensino secundario ((Ministério da Educacdo e Ciéncia, 2014, p.50) ¢
favorecida pela motivagao do estudante e pela tematica do texto a escrever.
Neste sentido, a opgao por exercicios de escrita criativa, com orientagdes
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especificas que contenham fatores surpresa, e a possibilidade de trabalho
colaborativo, com recurso a ferramentas tecnoldgicas, € uma estratégia
que permite trabalhar competéncias estruturais e linguisticas, num contex-
to descontraido, criativo e tecnologico. Concorda-se com a perspetiva de
Jodo Matos, quando conclui que na competéncia de escrita esta “implicada
anocdo de criatividade, ndo no sentido de imaginagdo ou fantasia, mas no
sentido mais proximo da etimologia, relativo ao “criar” solugdes linguisti-
cas que o simples uso da lingua pode implicar” (Matos, 2005, p. 43). Além
da criatividade, do trabalho colaborativo € do manuseamento de ferramen-
tas tecnologicas, o exercicio da escrita criativa permite também a explo-
racdo de um conceito muito comum no digital: a técnica do Storytelling.
O termo storytelling, uma palavra composta (story+telling) que, numa
traducado livre, podera significar o “ato de contar historias”, ¢ atualmente
a designacdo dada as narrativas visuais estratégicas contadas através das
novas tecnologias de comunicagdo e das novas formas de interagao social
(Baptista, 2017, p.588). Habitualmente usada na publicidade, ¢ também
uma estratégia de escrita favoravel a historia das empresas e das marcas,
num registo mais biografico. As pessoas gostam de conhecer a historia das
marcas, quais os desafios e as dificuldades que enfrentaram e como conse-
guiram alcangar o sucesso. E possivel redigir historias fantasticas a partir
do conceito de Jornada do Hero6i, criado por Joseph Campbell, em 1949,
no seu livro “O Her6i de Mil Faces”, no qual todas as historias giram em
torno de um hero6i mitolégico, que sai da sua cabana ou do castelo, porque
¢ atraido, levado ou se dirige voluntariamente para o limiar da aventura
(Campbell, 1949, p. 241). Os estudantes assistem cada vez mais a séries,
e a construcao de narrativas assentes em modelos, como a Jornada do He-
réi, permite a criagdo de narrativas colaborativas, em que cada grupo da
continuidade a narrativa do anterior e todos assistem/leem as sequéncias
narrativas que culminardo num final, no qual todos participardo. Sao varia-
das as estratégias que podem ser usadas para trabalhar a escrita criativa. As
propostas de exercicios que se apresentam favorecem a escrita colaborati-
va, o cumprimento das metas curriculares estipuladas para o basico e para
o secundario. Além disso, conseguem também desenvolver competéncias
transversais, que, no futuro, serdo essenciais para a entrada no mercado de
trabalho, como a criatividade e a resolug@o de problemas:

¢ Criar textos narrativo-descritivos, a partir de uma sequéncia de per-
guntas e de respostas desencontradas;

e Criar narrativas, a partir de uma associacfio livre de ideias, com re-
curso ao brainstorming;
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¢ Recriar contos ou alterar finais;

e Criar historias, usando apenas palavras comecadas pela mesma le-
tra;

* Contar a histéria da sua vida pessoal de uma forma original e criati-
va, como se fosse um heroi mitico;

* Pesquisar uma empresa, consultar o website, na pagina “Quem So-
mos” e criar a histéria do nascimento e crescimento dessa empresa,
que cative a atencio e o interesse dos leitores. Esta narrativa pode ser
posteriormente ilustrada com fotografias ou apresentada através de
um friso cronologico.

e 0 refor¢o da comunicag@o assertiva e empatica. Na analise dos progra-
mas curriculares de Portugués, no ensino basico e secundario, constata-se
a total auséncia de dois conceitos fundamentais na comunicacdo oral e
escrita: empatia e assertividade, que ndo se restringem aos principios de
cortesia e formas de tratamento, presentes no ensino basico, apenas nos
programas do 1.° ciclo e no ensino secundario, apenas no 10.° ano. Embora
se possa pensar que a assertividade e a empatia sejam conceitos inerentes
a um programa de Comunica¢ao e nao de Portugués, ¢ importante pen-
sarmos que nao existe nenhuma disciplina que contemple estes concei-
tos e que, por isso, a disciplina de Portugués ¢ a mais indicada. Dominar
uma comunicagao assertiva e empatica ¢ fundamental no contexto social e
profissional, mas também no digital, cuja interacdo imediata foi a grande
revolugdo proporcionada pela web 2.0 e é atualmente a forma privilegiada
de comunicagdo entre os estudantes em diferentes plataformas de comuni-
cacdo (redes sociais e WhatsApp). Exercicios que trabalhem a necessidade
de se tratar o outro pelo nome proprio, de se usar um estilo de comunicacao
e uma linguagem corporal amistosos, até a selecao de estruturas sintaticas
e de vocabulario sem carga negativa e pejorativa sdo fundamentais numa
disciplina que se espera que também contribua para o desenvolvimento de
duas das cinco competéncias digitais indicadas pelo Quadro Europeu de
Referéncia para a Competéncia Digital (Ferrari, 2013, p.4): a comunicacdo
e a criacdo de contetdos em ambiente digital. Para trabalhar o objetivo
da assertividade e da empatia apresentam-se duas sugestdes de exercicios:

Colocar os estudantes perante situacoes, escritas e orais, de confronto de
opinides, de reclamacdes ou de solicitacoes que violem os principios da empa-
tia e da assertividade e solicitar-lhes que os analisem e proponham alteracoes.
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Solicitar aos estudantes que pesquisem nas suas redes sociais, comenta-
rios ou publicacdes que revelem falta de empatia, que os analisem e que, em
trabalho colaborativo, criem um manual de boas praticas para comunicacio
na web.

Reconhecendo-se a dificuldade das sugestoes ¢ alteracdes propostas na estru-
tura programatica da disciplina de Portugués, uma vez que exigiriam por parte
dos docentes formacdo e atualizagdo de conhecimentos, mas também da falta de
flexibilidade dos programas curriculares de Portugués, considera-se que a mera
reintrodu¢do dos contetidos programaticos suprimidos no ensino basico seria
pelo menos suficiente para se conseguir a “sensibilizacdo dos estudantes para
a existéncia de redes transtextuais em que se processa a citacdo, a absor¢do ¢ a
transformacdo de textos” e para o “dominio de literacias multiplas”, tal como
constituiam objetivos a alcangar nos Programas de Portugués do ensino basico de
2009 (Ministério da Educagao, 2009, pp. 101-102).

Géneros digitais — novos suportes, novas funcoes socio-comunicativas

E inegavel que a evolugdo tecnoldgica promoveu o surgimento de suportes que
permitem a mudanga das condi¢des de produgio dos diversos textos. Nos estudos
sobre géneros digitais verifica-se mesmo que o suporte se assume como ‘“‘um
locus fisico ou virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente de
fixagdo do género materializado como texto” (Marcuschi, 2003, p.3). O que sig-
nifica que o suporte se torna determinante para distinguir o proprio género. Desta
forma, textos como o e-mail s6 existem em suportes especificos e a categorizagao
de outros géneros como “o bilhete, o recado, o telegrama” (e também a propria
carta), podera estar apenas determinada pelo suporte (Aratijo, 2007). Contudo, a
questdo é muito mais complexa do que a simples categorizagido do texto num ou
noutro género textual, uma vez que as condi¢des de leitura se alteram, que o con-
teudo € tendencialmente mais sucinto € menos formal e que a mudanga de suporte
favorece a eficdcia da fungdo socio-comunicativa do género, como acontece, por
exemplo, com a carta de reclamacdo que, se for transferida para suporte digital e
divulgada através das redes sociais, consegue um maior alcance e, por conseguin-
te, cumprir de forma mais eficaz a sua funcao e propdsito. Este tera sido o caso
da musica feita pelo musico canadiano Dave Carroll, em 2008, quando publicou
“United Breaks Guitars”, uma reclamac¢do musicada contra a companhia aérea
United Airlines, e cujo elevado numero de visualizagdes obrigou a companhia,
que inicialmente se recusara a indemnizar o musico, a rever a sua posi¢ao. Tam-
bém marcas como a Renault, a Arezzo e Twix foram surpreendidas por criticas
feitas no Twitter ¢ no Facebook, cujo alcance e efeito terdo provocado prejuizos
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financeiros avultados, o que evidencia bem o poder de repercussdo desta nova
forma de usar a carta de reclamacao.

Também ¢é possivel que a mudanga de suporte de um género favoreca ou-
tras fungdes socio-comunicativa, conforme se verifica, por exemplo, nos géneros
confessionais narrativos, como o diario ou as memorias, que, materializados na
forma de blogues, tendem a perder o seu carater intimista para se tornarem po-
derosas estratégicas persuasivas. E isto porque as vivéncias pessoais passam a
ser partilhadas para poderem inspirar, auxiliar e orientar quem as l&. Quanto ao
género narrativo, como o conto, podendo assumir a forma de narrativa visual,
consegue cumprir propositos descritivos e argumentativos: permite contar a his-
toria de uma empresa de uma marca ou de um produto e desta forma tornar-se
uma excelente estratégia publicitaria, sem, no entanto, perder as suas marcas es-
pecificas de género narrativo.

A reintroducdo, no ensino da lingua portuguesa, do estudo do blogue, do
e-mail e as mensagens curtas instantaneas permitiria aos docentes trabalhar as
técnicas de escrita, adequadas aos novos suportes ao novo paradigma de leitor,
assim como a argumentagdo, fun¢do sociocomunicativa comum a praticamente
todos os géneros digitais e que se torna fundamental no ensino superior e no con-
texto profissional.

Blogue- criador de tendéncias e influenciador de opiniso

O estudo do blogue ndo ¢ recente e sdo varios os estudiosos e obras que reu-
nem trabalhos sobre a sua defini¢do, origem, usos e apropriagdes, no ambito po-
litico, educativo e jornalistico (Amaral, Recuero, & Montardo, 2009), enquanto
forma de entretenimento ou género evolutivo do tradicional didrio intimista (Pi-
mentel, 2010, p.150).

Na sua origem, os blogues estiveram muito proximos da escrita intima, apre-
sentando marcas proprias do género textual do dominio discursivo confessional
narrativo, como ¢ o diario, a autobiografia ou a memoria, embora se distinguissem
desde logo pela possibilidade de incorporarem recursos multimédia, por apresen-
tarem uma estrutura nao linear, através da inclusdo de /links, por permitirem a
interferéncia dos leitores através dos comentarios e sobretudo porque perderam o
seu carater privado e ganharam um valor publico.

Entendido como um relato que procura anotar periodicamente experiéncias
pessoais e observagdes, assim como interpretagdes, opinides, sentimentos e pen-
samentos, aparentemente sob uma forma espontanea de escrita, o “diario virtual”
fala diretamente e com um propdsito para os outros. As suas tematicas tornam-se
tao variadas quanto as suas finalidades e as suas fungdes sao multiplas, conforme
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reconhece Orihuela (2007, p. 9, citado por Islas & Rosa, 2009, p. 168), para quem
a blogosfera atua como um “filtro social de opinides ¢ um sistema de alerta prévio
para as midias”.

Atualmente, o reconhecimento comunicativo que o blogue adquiriu na socie-
dade elevou os seus autores a categoria de “formadores de preferéncias” (Car-
valho & Rosa, 2008) e de “produtores e comunicadores de tendéncias” (Santos,
2014), ao ponto de a opinido de um(a) blogger ou viogger conseguir ser mais
eficaz e persuasiva do que certas campanhas publicitarias. E por isso mesmo ha
atualmente um numero significativo de empresas de diversas areas que estabele-
cem parcerias comerciais com os bloggers, no sentido de estes poderem experi-
mentar e divulgar os seus produtos. Isto porque reconhecem que é precisamente
a faceta intimista deste género que melhor consegue a empatia, a confianga e
a fidelidade do publico. Prova disso mesmo ¢ a existéncia da plataforma por-
tuguesa que junta os bloggers, as marcas /agéncias e os leitores, no sentido de
fomentar ferramentas que de uma forma simples pretendem ajudar a comunicar
via blogosfera (https://blogsportugal.com). Assim como também a criagdo dos
prémios “Blogs do Ano”, que pretende revelar e premiar os blogues e viogues
mais influentes em diferentes categorias, como beleza, culinaria, desporto, deco-
racdo, educacdo entretenimento, familia, inovagdo e tecnologia, lifestyle, moda,
negocios e empreendedorismo, politica ou economia.

Desta forma, aquilo que efetivamente constituia uma caracteristica diferen-
ciadora do diario, a sua natureza autobiografica, confessional e intimista, € man-
tida no blogue, embora agora com novos propositos que nada tém de pessoal ¢
individual, mas que se assumem como uma excelente estratégia de comunicagao
empresarial. Pois, afirmando-se como expressdo de gostos pessoais, na verdade,
a intencdo do seu autor € a de motivar os leitores a explorarem novas formas de
atuagdo e em ultima instancia de terem a oportunidade de adquirir os produtos,
servigos e meios referenciados no blogue.

Esta nova faceta do “diario” implica desde logo uma abordagem diferente das
proprias caracteristicas diferenciadoras do género, na medida em que as marcas
autobiograficas do registo intimista e autobiografico se entrecruzam com o géne-
ro persuasivo e argumentativo da publicidade, criando-se aquilo que se poderia
identificar como uma “publicidade testemunhal”.

A integragdo do estudo do blogue e dos contetdos digitais no ensino do Por-
tugués permitiria ndo s6 fomentar a reflexao critica, na medida em que o aluno ¢
confrontado com temas variados, mas também de explorar a produgdo de escrita
intimista e confessional com propoésitos argumentativos. Uma estratégia para
promover este tipo de escrita ¢ encontrar uma tematica de interesse comum a to-
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dos os estudantes (/ifestyle, desporto, ciéncia...) e criar um blogue participativo,
com um calendario de contetidos. A criacdo do blogue deve ser antecedida de um
plano estratégico no qual se define: tema, objetivo, publico-alvo, periodicidade
de publicacdes (que deve ser didria e sequencial), identidade visual e politicas
de escrita. Estas politicas podem passar, por exemplo, pelo numero minimo e
maximo de palavras, pelo estilo e tom de voz mais adequados, registo de lingua a
usar ¢ pela uniformizacdo ou diversificagdo de género textual. O ideal é que este
blogue inclua diferentes sec¢des dentro do tema geral para permitir a participacao
de todos e a diversidade textual. Se se quiser tornar a estratégia mais desafiante,
podem-se criar regras para os titulos dos artigos (por exemplo, todos os titulos de
uma sec¢do devem comecar por nimeros - 5 razoes para ler o livio X — ou todos
os titulos devem despertar a curiosidade e ter um intuito educativo — Roteiro para
aproveitares melhor o teu tempo livre -). Esta estratégia estimula a escrita, mas
também a interacdo com outras ferramentas e ambientes, uma vez que os estu-
dantes terdo de fazer pesquisas sobre plataformas de alojamento e ferramentas de
producdo de contetidos mais visuais, como, por exemplo, as infografias, ideais
para trabalhar a capacidade de sintese. Além disso, é também possivel associar
a este blogue a rede social Facebook ou Instagram. Isto permitira aos estudantes
continuarem a trabalhar as capacidades de sintese e compreenderem a interagdo
que estas redes favorecem face ao blogue. Nas redes, os textos ou legendas te-
rdo de respeitar a extensdo adequada a publicacdes visiveis, sem recurso ao “ver
mais”.

No caso de se tratar de uma turma com muitas dificuldades linguisticas, sera
melhor limitar este exercicio a um mural digital fechado, criado com recurso a
uma ferramenta que permite criar quadros virtuais, como por exemplo o padlet.
com. Além da partilha, esta ferramenta permite também interagir com o conteu-
do, através de reacdes ou comentarios, proporcionando uma aproximagao com o
contexto das redes sociais.

E-mail- correspondéncia rapida e eficaz

O e-mail serd certamente o género digital que mais tende a preservar as carac-
teristicas do género escrito, a carta, embora constitua uma inovagao, na medida
em que permite cumprir as mesmas fungdes de outros géneros de correspondén-
cia, como o bilhete, 0 aviso, o convite, 0 memorando entre outros, mas também
porque os tornou mais rapidos, mais econdémicos e mais completos.

Enquanto suporte e género digital, assincrono, permite o envio para varios
destinatarios em simultaneo e a rececdo imediata de mensagens em formatos di-
versos (textos, imagens, videos), assim como a anexagao de textos extensos e de
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estruturas composicionais maiores ¢ mais elaborados, como noticias, relatorios,
newsletters, comunicados, etc. Em termos empresariais, além de cumprir a mes-
ma fungdo da correspondéncia administrativa e comercial, permite estabelecer
um contacto mais proximo com todos os seus stakeholders, assim como apre-
sentar novos produtos e servigos. O que significa que, neste caso, exigira uma
redacdo mais personalizada, mais apelativa e persuasiva € uma composi¢ao que
permita a hipertextualidade e a interatividade com todos os outros canais de co-
municagdo da empresa.

Em termos estruturais, o e-mail segue a mesma estrutura da carta, dispensan-
do apenas os elementos identificadores do local e da data. Contudo, em termos
linguistico-discursivos, o e-mail deve ser o mais sucinto e objetivo possivel, deve
respeitar os principios de cortesia, sem ser demasiado formal, os periodos frasi-
cos devem ser curtos, preferencialmente escritos na voz ativa, € o assunto deve
identificar de forma clara e direta o conteudo do texto. Além disso, é fundamental
reconhecer o carater pouco sigiloso deste género, dada a possibilidade de se en-
viar o texto em CC ou em BCC, assim como a necessidade de o reencaminhamen-
to de e-mail exigir alguns cuidados por parte do emissor, nomeadamente o de ndo
se esquecer de excluir as mensagens anteriores encaminhadas ou respondidas e
que sdo desnecessarias para o destinatario.

No contexto profissional, o e-mail constitui uma das ferramentas mais usadas
para variados contextos. No entanto, ndo faz sentido trabalhar com estudantes
do ensino basico e secundario o e-mail neste contexto, dada a distancia tem-
poral. Um exercicio muito eficaz, para o ensino basico, ¢ trabalhar a redacdo
deste género textual, num contexto muito pratico, que consiste, por exemplo, no
simples envio de e-mail para o docente a solicitar ajuda para a resolugdo de um
exercicio ou para a Diretora de Turma a solicitar o agendamento de uma reunido
com o Encarregado de Educagdo. Outra estratégia ¢, através de trabalho de pares,
pedir-lhes que escrevam um e-mail a um colega da turma a solicitar ajuda para
determinada matéria. O colega deve explicar a tematica, através da resposta dada
ao e-mail. Depois o processo ¢ invertido. Trata-se de um exercicio que favorece
a aprendizagem ativa e permite trabalhar a lingua num suporte muito usado pelas
empresas.

O Chat — mensagens instantineas em tempo real

Habitualmente usado para designar aplicagdes de conversagao em tempo real,
que permite juntar varias pessoas para conversar, 0 chat rompe com a classica
dicotomia oral versus escrito, ao ponto de se assumir como um género em si
mesmo (Mayanns, 2002, citado por Paiva, 2015, p. 161). Definido por Marcuschi
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(2005) como um género digital, que estabelece uma nova relagdo com a escrita,
o chat permite ao aluno “interagir de forma sincrona, em distintos contextos, em
situacdes reais do uso da linguagem e em interagdes com pessoas geograficamen-
te distantes” (Paiva, 2015, p. 18).

O chat é atualmente o ambiente preferido pelos jovens estudantes para conver-
sas informais, sem restri¢des. Permite enviar mensagens breves, concisas e cla-
ras, produzidas a partir de uma planificagdo imediata que deixa pouco ou nenhum
tempo para refletir. Contudo ¢ importante incutir nos estudante que a auséncia de
restricdes nao significa descurar a corregdo linguistica, o tom, a linguagem e o
estilo amistoso e empatico que deve ter a comunicagao.

A abordagem orientada do chat no contexto do ensino da lingua portuguesa,
através da promogao de discussdes, podera desenvolver a capacidade de interagao
e de argumentagao dos alunos num ambiente mais descontraido e menos formal e
também menos influenciado pela pressao da presenga do professor. Além do chat
também ¢ possivel identificar o e-forum de discussdao, uma ferramenta possivel
de ser usada no contexto de aprendizagem, embora seja menos espontanea e se
preste a producdo de textos mais extensos e reflexivos. O Skype, o Hangout e o
WhatsApp sao também formas de comunicagdo instantdneas que permitem a co-
municac¢do em tempo real e que sdo cada vez mais usados em termos académicos
€ por empresarios.

Sendo certo que devera haver uma sensibilizagdo prévia para a necessidade
de estar garantida a corregdo linguistica, o foque ndo sera a avaliag@o ortografica,
mas antes a avaliacdo e a reflexdo conjunta da coeréncia entre o que ¢ abordado
e discutido. E de uma forma indireta, porque orientada, a familiaridade com este
género digital em contexto escolar permitira a desenvoltura de competéncias es-
critas e orais, através da producdo de mensagens instantaneas e, por conseguinte,
a posterior utilizacdo de meios que sdo cada vez mais usados pelas empresas para
contactarem com os seus clientes. Além disso, preparara os estudantes para a uti-
lizacao da escrita nas redes sociais como no Facebook ou no Twitter, evitando a
produgdo de tweets, posts ou comentarios inadequados e descuidados.

A criagdo de um grupo no WhatsApp ou no Facebook sdo cada vez mais
estratégias usadas no ensino superior para facilitar a divulgacdo de informagdes
ou a interagdo mais imediata com o docente e entre os colegas. No ensino basico
e secundario esta ¢ uma pratica pouco frequente, preferindo-se o email institu-
cional, o mural digital ou as plataformas como o Google Classroom (muito usa-
do desde 2020 no periodo de pandemia e de isolamento social devido ao novo
coronavirus e a passagem do ensino presencial para online). Contudo, usar estas
ferramentas apenas para favorecer a troca de informagao, a submissdo ou envio
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de trabalhos ¢ demasiado redutor. Neste sentido, sugere-se a criagdo de um perfil
e de um grupo fechado no Facebook. Embora no estudo “Os Portugueses e as Re-
des Sociais 20207, publicado pela Marktest, o Instagram seja a rede social lider
entre os jovens, de acordo com os dados do Report Digital 2021 (Hootsuite &
We are Social, 2021) o Facebook continua a ter mais utilizadores no mundo e em
Portugal. Nesta rede serd possivel partilhar textos, imagens, videos e infografias
de interesse para as turmas, apresentar desafios,que poderao ser classificados com
uma bonificagdo extra), abrir chats para trocas de informagdes pré-acordadas em
tempo real, criar eventos, e fomentar a interagdo, através dos comentarios. Des-
ta forma, os estudantes sdo (in)consciente e (in)voluntariamente estimulados a
produzir enunciados textuais e a trabalhar outra forma de linguagens dentro das
redes, ou seja, num contexto que lhes ¢ familiar e que ndo estd conotado como
“avaliativo”.

Conclusao

O presente artigo pretendeu trazer para a discussdo pedagogica a necessidade
de os alunos do ensino basico e secundario conhecerem e dominarem as modifi-
cagOes da escrita em ambiente virtual, resultante de uma comunicagao mais curta
no menor tempo possivel, mais sincrona e interativa, com um predominio da ora-
lidade e da multimédia, mas também de uma informalidade que visa sobretudo a
cria¢do de vinculos afetivos entre os interlocutores/utilizadores da internet. O que
exige inevitavelmente a mudanca de paradigma relativamente a abordagem dos
géneros textuais escolares.

O dominio dos conhecimentos gramaticais e semanticos que garantam a pro-
dugdo de contetidos corretos ¢ eficazes € comum a escrita impressa € a escrita
na web. A diferenca estd, no entanto, no facto de as pessoas, na web, nao lerem
propriamente, mas antes navegarem. O que implica o dominio eficaz das técni-
cas de redugdo de texto e a compreensao das diferencas entre a redacao de um
conteudo tradicional, pautado pelo pormenor e por uma redagdo mais extensa (e,
por conseguinte, mais complexa do ponto de vista da leitura e da interpretagao)
e a redacdo desse mesmo conteudo na web, facilmente percetivel através de uma
leitura rapida ou até mesmo diagonal.

A maior dificuldade da abordagem dos géneros digitais prende-se efetivamen-
te com a classificacdo/categorizagdo dos textos ou identificagdo de elementos
tipologicos, na medida em que, num mesmo conteudo digital, é possivel encon-
trarem-se marcas dos diferentes géneros, de acordo com os objetivos estratégicos
que se pretendem alcangar. O que significa que qualquer género textual quando
se posiciona no ambiente digital € passivel de alteragdes em termos de estrutura
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composicional, linguistico-discursiva e, sobretudo, da sua fun¢ao socio-comuni-
cativa, cumprindo objetivos e propositos diferentes dos que habitualmente sdo
estudados nas aulas de Portugués.

Referéncias

Alves, N.A. & Rodrigues, C. (2014). As Tecnologias da Informagdo ¢ da Comunicag@o na Es-
cola: causas de uma subutilizagdo. Revista da Associag¢do portuguesa de sociologia. Revista online
7 (Fev.). Retrieved from https://revista.aps.pt/pt/as-tecnologias-da-informacao-e-da-comunicacao-
-na-escola-causas-de-uma-subutilizacao/

Amaral, A.; Recuero, R. & Montardo, S. (2009). Blog: mapeando um objeto. In A. Amaral, R.
Recuero & S. Montardo (Orgs.), Blogs. com: estudos sobre blogs e comunicagdo (pp.27-53). Sao
Paulo: Momento Editorial.

Araujo, J. (2007). Internet & Ensino — Novos géneros, novos desafios. In J. Araujo (Org.), Inter-
net & Ensino — Novos géneros, novos desafios (pp.15-20). Rio de Janeiro: Lucerna.

APP-Associagao de Professores de Portugués. (2015). Educagdo literaria nos novos programas
do ensino basico. Retrieved from https://www.app.pt/6589/a-educacao-literaria-nos-novos-pro-
gramas-de-portugues-do-ensino-basico/

APP-Associagdo de Professores de Portugués (2016). Portugués para o século XXI. Retrieved
from https://www.app.pt/7620/portugues-para-o-sec-xxi/

Baptista, D. (2017). A importancia do contetido na Web: para uma estratégia de comunicacdo
eficaz. In A. M. Ferreira, C. Morais, M. F. Brasete & R. L. Coimbra (Eds.), Pelos mares da lingua
portuguesa I1I. (pp.925-944). Retrieved from http://hdl.handle.net/10773/18281

Campbell, J. (1949). O herdi de Mil Faces (A. Sobral, Trans). Sdo Paulo: Cultrix/Pensamento

Carvalho, C. & Rosa, H.A. (2008). Os formadores de preferéncia em blogs: importancia deste
ambiente na sobrevivéncia organizacional. Revista de Estudos da Comunicagdo, 9(18), 27-36.

Coutinho, M. A. D. C. (2011). Macroestruturas ¢ microestruturas textuais. In I. Duarte (Ed.),
Portugués, lingua e ensino (pp. 189-220). U. Porto Editorial.

Delgado. P.; Vargasb. C.; Ackermanc. R. & Salmerona. S. (2018). Don’t throw away your print-
ed books: A meta-analysis on the effects of reading media on reading comprehension. Education-
al Research Review 25, 23-38. Retrieved from https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/
S1747938X18300101

Eggins, S. (2004). An introduction to systemic functional linguistics. (2* ed.) London: Continuum.

Franco, G. (2008) Como escrever para a web: elementos para a discussdo e construgdo de
manuais de redagdo online. Texas: Knight Center for Journalism in the Americas. Retieved from:
http://knightcenter.utexas.edu/pt-br/ebook/como-escrever-para-web-pt-br

Ferrari A. (2013). DIGCOMP: A Framework for Developing and Understanding Digital Com-
petence in Europe. In Y. Punie & B. Brecko (Eds.), Publications Office of the European Union.
Retrieved from: https://publications.jrc.ec.europa.cu/repository/handle/JRC83167



78 | RILP - Revista Internacional em Lingua Portuguesa - n° 39 - 2021

Hootsuite & We Are Social (2021). Digital 2021 Global Digital Overview. We Are Social. Re-
trieved from https://wearesocial.com/digital-2021

Islas, O. & Rosa, H. (2009). Contribui¢des dos blogs e avangos tecnoldgicos na melhoria da
educacdo. In A. Amaral, R. Recuero & S. Montardo (Orgs.), Blogs.com com: estudos sobre blogs e
comunicagdo. Sdo Paulo: Momento Editorial.

Lara, G. (2005) Midia, géneros do discurso e transgressdo. Caligrama: Revista de Estudos Ro-
mdnicos 10, 143-162. Retrieved from: http://www.periodicos.letras.ufmg.br/index.php/caligrama/
article/view/221

Lara. G. (2009). Uma proposta para a abordagem dos géneros em sala de aula. In Anais V'
SIGET — Simposio Internacional de Estudos de Géneros Textuais. Retrieved from https://www.
ucs.br/ucs/extensao/agenda/eventos/vsiget/portugues/anais/arquivos/uma_proposta para_a_abor-
dagem dos generos_em sala de aula.pdf

Magnabosco, G.G. (2009). Hipertexto e géneros digitais: modificagdes no ler e escrever?. Con-
Jectura, 14(2) 44-63.

Marcuschi, L. A. (2002). Géneros textuais: defini¢do e funcionalidade. In A. Dionisio, A. Ma-
chado, &. M. Bezerra (Orgs.), Géneros textuais & ensino (pp.19-36). Rio de Janeiro: Lucerna.

Marcuschi, L. A. (2003). A questdo do suporte dos géneros textuais. In DLCV: Lingua, lingiiis-
tica e literatura. 1(1), 9-40.

Marcuschi, L. A. (2004). Géneros textuais emergentes no contexto da tecnologia digital. In: A. L.
Marcuschi, A. C. Xavier (Orgs.), Hipertexto e géneros digitais (pp.13-67). Rio de Janeiro: Lucerna.

Marcuschi, L. A. (2005). Géneros textuais: configuragao, dinamicidade e circulagdo. In A.M.
Karwoski, B. Gaydeczka & K.S. Brito (Orgs.), Géneros textuais: reflexoes e ensino (3 ed., pp.15-
26). Rio de Janeiro: Nova Fronteira.

Marcuschi, L. A. (2008). Produgdo textual, andlise de géneros e compreensdo. Sao Paulo:
Paréabola.

Marketest.(2020). Os Portugueses e as Redes Sociais 2020. Grupo Marketest. Retrieved from:h-
ttps://www.marktest.com/wap/private/images/Logos/Folheto_Portugueses Redes Sociais 2020.pdf

Matos, J. C (2005). Escrita Criativa. Cadernos de Estudo 2, 37-43. Retrieved from: http://hdl.
handle.net/20.500.11796/871

Ministério da Educacéo (2009). Programas de Portugués do Ensino Basico. Lisboa: Ministério
da Educac¢ao: Diregdo Geral de inovagdo e desenvolvimento curricular.

Ministério da Educagdo e Ciéncia (2014). Programa e metas curriculares de Portugués: Ensino
Secundario. Lisboa: Ministério da Educacdo e Ciéncia.

Ministério da Educagdo e Ciéncia (2015). Programa e metas curriculares de Portugués: Ensino
Basico. Lisboa: Ministério da Educacao e Ciéncia.

Nielsen. J. (2006). F-Shaped Pattern For Reading Web Content (original study). Nielsen Nor-
man Group. Retrieved from https://www.nngroup.com/articles/f-shaped-pattern-reading-web-con-

tent-discovered/



O ensino da lingua portuguesa através da exploracao dos géneros textuais digitais | 79

Oliveira, C., Lima, G & Silva, M. (2014). Leitura, escrita ¢ as inovagdes tecnoldogicas: inte-
ragindo com o texto no ambiente escolar. Hipertextus Revista Digital 12, 1-16. Retrieved from:
http://www.hipertextus.net/volume12/01-Hipertextus-Vol12_Camila-Oliveira%?20_ Geralda-San-
tos-Lima_Maria-Oliveira-da-Silva.pdf

Paiva, C. (2015). Proposta tedrico-metodologica para andlise de inser¢des parentéticas em
chat educacional no ensino de Lingua Espanhola. Coleccion Vitor. Salamanca: Edi¢cdes Universi-
dad de Salamanca.

Pedroso, F. (2012). Literacia da Informagdo -Um Projeto de Intervengdo no ambito dos com-
portamentos informacionais dos adolescentes. (Dissertagdo de Mestrado) Departamento de Cién-
cias da Educagdo e do Patrimonio, Universidade Portucalense, Porto, Portugal. Retrieved from

http://repositorio.uportu.pt/bitstream/11328/929/1/TMEB%2030.pdf

Perelman, C. & Olbrechts-Tyteca, L. (2007). Tratado de Argumentagdo. Lisboa: Instituto Piaget.

Phillips, D. & Young, P. (2009). Online Public Relations: A Practical Guide to Developing an
Online Strategy in the World of Social Media. London and Philadelphia: Kogan Page Publishers.

Pimentel, C. (2010). BLOG: da Internet a sala de aula. (Tese de Doutoramento) Centro de
Educac¢ao e Humanidades, Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Retrieved
from http://livros01.livrosgratis.com.br/cp137431.pdf

Pulizzi, J. (2014). Epic Content Marketing: How to Tell a Different Story, Break Through the
Clutter, and Win More Customers by Marketing Less. New York: Mcgraw-Hill education

Santos, V. R. T. A (2014). Influéncia dos Blogues no Consumo de Moda. (Dissertagdo de mes-
trado). Escola Superior de Comunicac@o Social, Lisboa, Portugal. Retrieved from http://hdl.handle.
net/10400.21/4456

Torriente, G.F & Zayas-Bazan, E. (1989). Como escrever cartas eficazes — se toda a carta é
uma forma de apresentagdo procure oferecer a melhor imagem. Lisboa: Edigoes CETOP.

World Economic Forum (2020). The Future of Jobs Report 2020. Retrieved from http:/www3.
weforum.org/docs/WEF Future of Jobs 2020.pdf.

Data recegao: 16/12/2020
Data aprovagao: 14/03/2021






Projecto de ensino-aprendizagem do portugués como lingua
estrangeira: O Canto do Mar, UW-Milwaukee

Maria Otilia Pereira Lage

Centro de Investigagdo Transdisciplinar Cultura Espago ¢ Memoria,
Faculdade de Letras da Universidade do Porto (CITCEM-FLUP), Portugal

DOI: https://doi.org/10.31492/2184-2043.RILP2021.39/pp.81-102

Resumo

Este artigo apresenta a descri¢do sucinta, recensdo critica e leitura analitica do periddico anual O Can-
to do Mar: jornal criativo em Lingua Portuguesa” da UW-Milwaukee, (n°s 1-4, 2017-2020), cuja criagdo e
produgdo resultam de um processo de ensino-aprendizagem colaborativo, metodologias pedagdgicas ativas/
participativas e modelo curricular de investigacdo-acao inovador da estrutura académica letiva convencional.
Para além da introdu¢do e notas finais que enquadram e explicitam globalmente essas tematicas, o presente
texto desenvolve-se em duas segdes articuladas numa aproximagao transversal aos topicos centrais abordados:
O Canto do Mar..., jornal em portugués da Lusofonia e o Projeto socio-educativo polifacetado que o orienta. E
seu objetivo principal a divulgacdo ampla desta revista, a nivel internacional e no ambito do mundo Luséfono,
contextos espacio-temporais que a enformam, e cuja analise se faz, num enquadramento conceptual transdis-
ciplinar, em adequagdo a esta publica¢ao de vocagdo multicultural.
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Abstract

This article presents the brief description, critical review and analytical reading of the annual journal
O Canto do Mar: jornal criativo em Lingua Portuguesa of UW- Milwaukee, (no. 1-4, 2017-2020), whose
creation and production result from a process of teaching-learning, with active/participatory pedagogical me-
thodologies and innovative research-action curriculum model of the conventional academic school structure.
In addition to the introduction and final notes that globally frame and explain these themes, this text develops
in two sections articulated in a transversal approach to the two central topics addressed: "The Corner of the
Sea", a newspaper in Portuguese of Lusophony and the multi-methodological socio-educational project, which
underlies and guides it. Its main objective is the broad dissemination of O Canto do Mar..., at the international
level and within the Lusophone world, spore-temporal contexts that inform it, and whose analysis is made,
in a transdisciplinary conceptual framework, in compliance with this publication of multicultural vocation.

Keywords: Teaching and learning portuguese; Academic journal; Pedagogical Project; Lusophony; Portugue-
se Language and Culture; Multiculturalism.

Introducao

O Canto do Mar: jornal criativo em lingua portuguesa ¢ um periddico anual
de escrita criativa, promovido e editado no ambito do Programa de Ensino do
Portugués, coordenado pela professora portuguesa Susana L. Maria Antunes,
do Departamento de Espanhol e Portugués da Universidade de Wisconsin-
-Milwaukee, tnica docente de portugués implicada neste projeto de relevo na
Lusofonia. Tem colaboracdo da comunidade e de alunos/autores de varias nacio-
nalidades falantes e aprendentes do portugués como lingua estrangeira.
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Resultado de um projeto pedagdgico transdisciplinar, edita, anualmente, tra-
balhos escolares e académicos em “lingua portuguesa: uma paixao que nos une”
(Antunes, 2018, p. 3), agregando trabalhos de escrita criativa sobre multiplas
tematicas, de responsabilidade individual. Publica-se na Primavera, desde 2017,
data do 1° ntimero continuado por mais 3 editados nos anos seguintes, em suporte
papel e online, disponivel em https://uwm.edu/spanish-portuguese/media/o-can-
to-do-mar/.

Como jornal aberto a quem quisesse e queira escrever em portugués, O Can-
to do Mar € assim chamado “porque o mar ¢ um dos elementos que une todos os
Paises de Lingua Portuguesa”. Surgiu da abordagem a Poesia em aulas de lingua
portuguesa e contagiou em sensibilidade e sabedoria, o entusiasmo e envolvi-
mento geral dentro e fora das aulas do semestre, expandindo-se nos encontros e
conversas no “Bate-Papo” semanal (Antunes, 2017, p.2), iniciativa de apoio ao
planeamento e organizagdo desta publicag@o, construida em consensos coletivos
de alunos e comunidade.

Figura 1. Capa de O Canto do Mar n°4, 2020

O CANTO
DO MAR

Jornal Criativo em Lingua Portuguesa

SPRING 2020 - N° 4

1. Uma leitura analitica de O Canto do Mar: jornal criativo em lingua
portuguesa

Chegou-se assim “a inevitavel conclusdo que era necessaria uma publicagio
em portugués, destinada ao trabalho e exercicio da lingua dentro da Universidade
de Wisconsin-Milwaukee (...) surge O Canto do Mar que passa a ideia exata do
mundo luséfono, como no poema de Fernando Pessoa” (Filho, 2017, p.6):

“O mar salgado, quanto do teu sal
Sao lagrimas de Portugal!
Por te cruzarmos, quantas maes choraram,

Quantos filhos em vao rezaram!
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Quantas noivas ficaram por casar
Para que fosses nosso, 6 mar!
Valeu a pena? Tudo vale a pena
Se a alma ndo é pequena.

Quem quer passar além do Bojador
Tem que passar além da dor.

Deus ao mar o perigo e o abismo deu,
Mas nele ¢ que espelhou o céu.”

Fernando Pessoa (s.d.). Mensagem - Mar Portugués.

Um vasto universo de falantes de portugués, grande potencial de colabora-
dores e publicos-leitores de O Canto do Mar, é assim perspetivado por Susana
Antunes, (n° 2, 2018, p.3) nesta descri¢ao introdutdria:

“Nos dias de hoje, 236 milhdes de pessoas espalhadas por cinco continentes
(Africa, América do Sul, Asia, Europa e Ocednia) falam a lingua portuguesa,
ultrapassando, ao longo dos séculos, todas as barreiras e usando as mais diversas
formas na continua divulgacao de uma lingua que se fala em Angola, no Brasil,
em Cabo Verde, na Guiné-Bissau, em Goa (India), em Macau, em Mogambique,
em Portugal, incluindo as ilhas dos Agores e da Madeira, em Sao Tomé e Principe
e em Timor-Leste. (...) Até 2050, estima-se que serdo 335 milhdes de pessoas
que falardo portugués no mundo, o que prova a dindmica e a for¢a da lingua
portuguesa - uma lingua viva, em continuo movimento e adaptagao linguistica,
flexibilizando-se de acordo com as necessidades externas e intrinsecas dos seus
falantes, o seu elo mais forte”.

Milwaukee, no Estado de Wisconsin ¢ a cidade onde nasceu, se cria € donde
nos chega, a cada Primavera, O Canto do Mar, periédico que compila e divulga
trabalhos semestrais dos alunos, em que a escrita em lingua portuguesa € primor-
dial no seu processo de aprendizagem, sendo trabalhada de uma forma interdisci-
plinar e integrante de todos os tipos de textos.

Pela prosa livre de um dos seus colaboradores, Anthony Heffron, universita-
rio falante de portugués e futuro professor de inglés na China, vamos conhecer
Milwaukee mais por dentro, através do seguinte texto de sua autoria:

“Por que escolhi Milwaukee

Tenho tantas razdes para escolher esta universidade e esta cidade. A maior razao pode ser representada
através de numeros: UW-Milwaukee tem 26 centros de pesquisa, 78% dos estudantes graduados en-
contram empregos nas suas areas de estudo, a cidade esta no top 5 de entre as cidades que apresentam
um crescimento mais rapido nos EUA... Mas este niimero ndo tem nada a ver com as razdes pelas

quais eu gosto de Milwaukee. A razao mais importante sdo as pessoas, as pessoas que moram aqui.
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Cada pessoa nesta universidade esta disposta a ajudar os outros. A cidade e seus bairros tém um carater
unico. Professores, amigos, colegas de trabalho e das aulas - sem eles nunca poderia ter tido o sucesso

que agora posso apreciar. Agora, tenho que olhar para o futuro. (...)” (O Canto do Mar, 2018, p.21).

Figuras 2, 3 e 4. Milwakee: arvore florida, mini biblioteca coletiva e casinha da poesia. Fotos
Susana Antunes

Porém, a beleza acolhedora da Primavera, sucede-se “o verdo que tenta es-
quecer o que o Outono faz lembrar”, ou seja, “O frio de Milwaukee”, titulo deste
poema de Inverno, drastico e solitario de Dalila Fernandes de Negreiros, outra
colaboradora de O Canto do Mar...(n° 3, 2019, p.31):

Figuras 5 e 6. Milwakee - magnoleiras em flor. Fotos Susana Antunes

“Pode nevar sem parar por dias,

Podem congelar dos lagos ao orvalho das folhas,
As plantas hibernam em tons de cinza,
Os olhos ardem, o ar € seco, o0 vento corta.
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O inverno em Milwaukee € drastico,
As pessoas morrem porque tem vazamento nas casas,
As pessoas morrem por ndo ter onde morar,

As pessoas morrem por falta de abrigo.

O frio de Milwaukee separa,
O frio de Milwaukee segrega,
O frio de Milwaukee esconde
Uma intencionalidade.

A cada ano as escolhas se renovam,
O verdo tenta esquecer o que o outono faz lembrar,

Que 0 inverno nunca passa,

Porque reside na alma.”

Folhear os cinquenta e quatro textos polifacetados do niimero mais recente
(n°4, 2020) de O Canto do Mar jornal criativo em lingua portuguesa e suas va-
riantes que usa em exclusivo e divulga, iniciativa pedagdgica inovadora, também
pela sua acentuada multiculturalidade e diversidade linguistica e cultural, ¢ como
o rodar magico de caleidoscopio intercultural de tradigdo-inovagao que tem vindo
a cada primavera, a fidelizar imaginativos colaboradores e surpreender mais lei-
tores, com revigorante juventude. Ler esta publicacdo de qualidade grafica, acres-
cida de um video de projetos dos alunos de portugués, em tempos de Covid-19,
¢ imaginar «Passatempos...em trés tempos!!!», degustando «salada de frutasy,
desafio de «aprender a brincar» da professora portuguesa Susana L.M. Antunes,
coordenadora do Programa de Portugués do Spanish and Portuguese Depart-
ment, UM- Milewaukee, promotora e editora de O Canto do Mar, desde inicio.

Varios sdo os temas e géneros de escrita contemplados (poesia, musica, arte e
artes visuais, literatura, educagao, historia e cultura, economia, satide, gastrono-
mia, desporto, etc.) e muitos os autores de diferentes trajetorias de vida, culturais
e académicas. Decorre daqui um panorama significativo de opgdes expressivas €
materiais substantivos cobertos nesta publicagdo, como se ilustra na seguinte su-
mula de topicos, contetidos e escritores abordados nos quatro nimeros entretanto
editados:

N° 1, Spring 2017 (Ed. University of Wisconsin — Milwaukee/Departement of
Spanish and Portuguese, (S&P); Susana L. M. Antunes; Luis Filho: Poesia, Prosa
Livre, Outro tempo — Electronic and Contemporary Music from Brazil 1978-
1992.

N°2, Spring 2018 (Ed. UWM/ S&P; Susana L. M. Antunes; Luis Filho): Azu-
lejos e o Galo de Barcelos - tradi¢cdes portuguesas, Carnaval em Belo Horizonte,
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Toquio, Milwaukee e Lago Michigan, curiosidades linguisticas, lingua e despor-
to, falando portugués, todos nds, felicidade, reflexdo, conflitos da vida, resenha
de livros, Sophia de Mello Breyner Andersen, Clarice Lispector e Manoel de
Barros.

N°3, Spring 2019 (Ed. UWM/ S&P; Susana L. M. Antunes; Luis Filho): Im-
portancia da saude mental, imaginacdo, emog¢des, 0 amor e a amizade, Cozido
das Furnas, meus pratos brasileiros predilectos, Ensaios sobre o Samba e o Fado,
Os cripto judeus de Portugal, Estamos juntos — Mocambique, Aicais e textos de
expressao literaria.

N° 4, Spring 2020 (Ed. UWM/ S&P; Susana L. M. Antunes): Dia Mundial da
Lingua Portuguesa, Ensinar, Influéncia portuguesa na Arte Macaense, a Arte e sua
importancia em nossas vidas, a importancia da poesia e da literatura, violéncia
doméstica no Brasil, isolamento quarentena Nighthawks e Covid19, Cabo Verde,
enigmas alimentares, resenhas de livros, Clarice Lispector € Ana Luisa Amaral.

O portugués falado e escrito, aprendido e ensinado, amado em muitos cantos
do mundo ¢ o denominador comum de todos os trabalhos publicados pelos mais
diversos autores neste jornal criativo unindo qualquer fronteira como claramente
explica o texto 4 lingua e o esporte do aluno Charles Organ (Port. 699) evocando
o ditado “mente sa em corpo sdo”:

“Ol4, Oi! Prazer! Meu nome ¢ Charles Organ. Eu sou estudante da UWM
estudando Marketing e Logistica com um Minor em portugués. Estou formando
nesse mé&s de maio. Minha vida pode ser vista em partes: esporte e lingua. Bas-
quete faz parte da minha vida desde pequeno, mas recentemente a Lingua Portu-
guesa entrou minha vida através de uma viagem de intercambio ao Brasil. Lingua
e esporte sdo coisas diferentes mais muito similares. Como? Vou explicar. Claro
que o esporte ¢ fisico enquanto que a aprendizagem de uma nova lingua ¢ um
exercicio mental. No entanto, também hé similaridades e a mais importante ¢ que
os dois conceitos conectam pessoas. Quando a gente joga basquete, ¢ fundamen-
tal comunicar e saber as for¢as e as fraquezas dos seus colegas de equipe. Conhe-
cé-los te vai ajudar a jogar mais fluido para que todo mundo se sinta parte do time
e essencial no jogo. Usualmente, o time que faz isso melhor vai ganhar. Esporte
pode atravessar fronteiras que a politica e a economia ndo podem atravessar. Es-
porte pode atravessar fronteiras raciais, nacionais e globais. Esporte foi sempre
uma ferramenta que eu usei para me adaptar a um ambiente novo e conhecer gen-
te nova e, a0 mesmo tempo, criando relacionamentos para toda a vida. Quanto a
lingua, o ponto mais importante ¢ que pela lingua se podem criar entendimentos
entre pessoas diferentes. Quando vocé sabe uma lingua, a gente pode conectar
entre si num nivel pessoal e profundo em vez de ser s6 por um momento. Enfim,
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eu quero dizer para vocé pensar em aprender uma nova lingua ndo somente como
mais um trabalho da faculdade e esporte ndo s6 como uma coisa que vocé assiste
na televisdo. Lembre que os dois s@o chaves de conexdo que podem atravessar
qualquer fronteira.” (O Canto do Mar, n°2, 2018, p. 9)

Este jornal, projeto de escrita e de ensino-aprendizagem de uma lingua viva,
o portugués como lingua estrangeira, em acao € movimento, nasce e vive da ex-
periéncia, mae de todas as coisas. De nimero para nimero, reinventa-se em mu-
danga e movimento proprios do auténtico “trabalho em equipa” que, para além
de tudo, também ¢é, redescobrindo-se na alquimia das palavras e nas emogdes ¢
vivéncias sugeridas, como se pode perceber neste curioso exercicio de ensino-
-aprendizagem de contar/cantar a desgarrada em equilibrio e harmonia, Pensa-
mentos ou Palavras e Expressoes Portuguesas Preferidas de varios autores:

Minha palavra preferida em portugués ¢ “OBRIGADO” Eu gosto de dizer “obrigado” todos os dias
porque eu amo a vida. Muito obrigado! Gerard - Port 104

Minha palavra favorita é nefelibata, uma palavra deriva da palavra nephele (cloud) e batha (a place
where you can walk). Nefelibata se refere a alguém que vive nos sonhos e na imaginagao. Isabelle
Kalmer - Port 104

O portugués tem muitas palavras bonitas, mas minha palavra preferida ¢ ‘SORRISO’. Ainda que o
sorriso seja uma das expressdes mais bonitas de gratidao ou de felicidade, a fonética da palavra, pela
suavidade do ‘s’ juntamente com a vibragdo do ‘rr’, ¢ agradavel para mim. Além disso, o fato de que
a seu equivalente em espanhol seja uma palavra feminina faz ‘sorriso’ ser original e diferente. Como
falante de espanhol, eu estou habituado a relacionar a palavra ‘sorriso’ com o universo feminino: as
mulheres, a minha mae e minhas amigas... Porém, em portugués, a palavra ‘sorriso’ consegue juntar
o feminino e o masculino em trés silabas e de uma maneira muito simples. Manuel Zelada - Port 204

A minha palavra preferida ¢ POUPAR porque ¢ uma palavra nova para mim. Também é muito divertido
dizer EU POUPO porque esta palavra ndo ¢ semelhante a tradugao no espanhol. Blanca Munoz - Port
204

A palavra que eu mais gosto da lingua portuguesa hoje em dia é FICAR porque ¢ uma palavra muito

flexivel. FICAR pode ser “estar”, “mudar”, “tornar” e “beijar” também. Josh Petrovish
FORTUNA ¢ a minha palavra preferida porque a fortuna traz tudo. Rosa Furtado

Eu gosto da palavra CACHORRO porque eu tenho dois cachorros e eles me amam. John Aponte - Port
104

A minha palavra favorita ¢ RESILIENCIA porque ¢é a capacidade que uma pessoa tem de passar por
algo muito dificil, mas conseguindo dar a volta por cima. Cristina Mercado - Port 104

SAPATOS ¢ a minha palavra preferida porque eu gosto de coleciona-los. Eu também gosto de usar
sapatos diferentes. Quando eu era crianga eu nao podia ter mais do que um par de sapatos. Quando
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fiquei mais velho, consegui comprar mais sapatos. Entdo, comecei a coleciona-los, Tomas Jeronimo
- Port 104

A minha palavra favorita ¢ MACAQUINHO porque soa engragado, bonitinho ¢ doce! Ema Santos -
Port 104

BEIJINHOS ¢ a minha palavra favorita em lingua portuguesa. Para além de transmitir carinho e afeto,

tem um som muito musical! Susana Antunes
OCRE porque tem cheiro de terra. Giovanna Gobbi

A minha palavra favorita ¢ saudade, porque expressa muito bem os sentimentos nds emigrantes temos
quando pensamos na nossa terra querida. Nao ¢ facil de traduzir para outras linguas e eu acho que isso
mostra bem que emigrar faz parte da nossa cultura. Eu penso que este sentimento particular ¢ uma parte
importante de quem somos. Laura Martinez-Geijo Roman

Minha palavra favorita da lingua portuguesa ¢ saudade porque expressa um sentimento profundo que ¢
dificil de traduzir. E também por isso que gosto do Fado. Kathleen Wheatley

Minha palavra preferida ¢ AMOR porque amor ¢ unidade. E uma pura emogao que todo o ser humano
pode sentir e curtir. Nao importa se ¢ amor de pais, amigos ou de um relacionamento. Amor ¢ a “cola”
que esse mundo tao feio precisa! Bianca Turner — Port 204

Eu gosto de muitas palavras! Mas as duas palavras que eu mais gosto em portugués sao saudade e fofo.
Saudade porque nao existe no espanhol. Fofo porque eu aprendi a usar esta palavra para bebés e para
animais de estimagdo! E funciona! Maria Fernanda Valerio Capelld (AAV, “O Canto do Mar”, n°® 3,
2018, p.p. 41-43)

Como quem tem de voltar de novo ao inicio, para, ciclicamente, desenvolver
conhecimento, importa agora salientar o trabalho editorial empenhado deste jor-
nal, o que melhor se pode fazer através do depoimento escrito “Os Ciclos” do
co-editor Luis Filho, aluno brasileiro, na primavera de 2017, que regressou ao seu
pais, ap6s concluir a licenciatura. ... Mais um bocadinho da histéria de “O Canto
do Mar...”(n° 3, 2019, p.5):

“O relogio quase marca meia-noite.

Acabei de revisar este Canto, em pontos como diagramagao, ortografia e outros assuntos que s6 preo-
cupam os editores.

Assim que terminei fechei o indice, que se encontra a seguir a esta introducao, me lembrei de escrever
este texto. Confesso um certo nervosismo em juntar as palavras neste momento. Por isso prefiro contar
uma histoéria. Um dia, apds uma aula, comentei com Susana Antunes, minha eterna mestra e co-editora,
da minha vontade de publicar algumas coisas que havia escrito.

Pensava eu que isso seria complicado demais, trabalhoso, dificil. Susana me respondeu: “vamos fazer
isso acontecer”, ou algo do género. Assim nasceu esta revista. O meu desejo se tornou muito maior do

que jamais poderia pedir. Tanta gente boa escrevendo, se esforgando, demonstrando o amor por deitar
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tinta no papel.

Trés edigdes depois, ndo poderia me despedir de forma mais bonita. Entrego a edi¢do d’O Canto para
aqueles que, no futuro, continuardo a cultivar o amor pela escrita em nossa lingua portuguesa.
Continuarei observando de longe, e esperando que a cada primavera também flores¢a mais uma edigao
desta publicagdo.

Até logo, leitor.”

Assim contribuindo para exercitar o ensino-aprendizagem das componentes
do processo de escrita: planificagdo, textualizagdo e revisao, em unicidade parti-
lhada no entrecruzamento de itinerarios de vida e na lingua que € nossa e dos que
querem seja também a sua lingua, fica o propdsito de que O Canto do Mar, de co-
res cambiantes permeadas pelo verde esperanca, continue por mais primaveras. ..
a sua “escrita criativa” como um novo mundo de descoberta de novos caminhos
habitualmente nao percorridos.

Na verdade, esta publicagdo vai sendo construida através de um projeto cola-
borativo, experimental e renovador de métodos de ensino-aprendizagem, numa
aventura coletiva de praticas criativas de expressdo e teorias criticas de educagao
que contribuem para corporizar a promogao da lingua e cultura portuguesa a es-
cala internacional. Modalidade de ensino audaz e persistente configura-se como
projeto promissor do Programa de Portugués da UM-Milwaukee entretecido em
arduo, mas gratificante trabalho de investigagdo-a¢ao de falantes do idioma por-
tugués, com multiplas experiéncias de vida e dificuldades iniciais transformadas
depois em rostos de sorrisos.

“Estudar Portugués ¢ Como Fazer Exercicio
No inicio, ¢ muito dificil e pode nos cansar,
mas com tempo,

seu conforto ¢ conflanga aumentam.

Suas habilidades melhoram

e as pessoas podem ver o resultado do seu esforco.
Tudo se torna mais facil

e se torna uma 6tima experiéncia.

No final,

seu rosto de luta

se torna um rosto de sorrisos.

(Naomi Esquivel, n°4, 2020, p.77)

Convém agora conhecer também o que se passa depois com este ensino-apren-
dizagem da lingua portuguesa para fins especificos, contexto ambiental onde se
origina e constrdi este instrumento de seu uso e disseminagdo, através do teste-
munho de um recente colaborador de O Canto do Mar..., RJ Hayes, sobre a sua
longa e apaixonante experiéncia de estudante de portugués, texto que vale a pena
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transcrever, na integra:

“De Portugués 101 até Microsoft 4 de maio, 2020

Como as aulas de Portugués influenciaram minha carreira.

Uma década de ensino de portugués

Eu nunca imaginava que portugués ia influenciar minha vida tanto, mas antes de explicar, vou falar
um pouco sobre mim, meu nome ¢ RJ Hayes e faco parte de uma familia grande. Devo dizer que nao
somos brasileiros, nem portugueses, nem cidadaos ou descendentes de paises lus6fonos. Sou uma parte
francés, uma parte irlandés e uma parte boémio. Digo isso so para dizer que, na hora em que decidi
aprender, ninguém na minha familia falava portugués.

Talvez esteja pensando agora, entdo como vocé fala portugués e por qué? Nesse artigo, gostaria de
falar um pouco sobre minha jornada e como a lingua de portuguesa dirigiu, e continua a dirigir, meu
caminho.

Vamos voltar uma década atras, para agosto de 2010, eu estava na orientacdo de “freshmen” na Uni-
versidade de Wisconsin — Madison. Eu tinha que escolher algumas aulas para matricular. Eu nao fazia
ideia do que eu queria estudar. Eu estava olhando um livro de op¢des para aqueles na mesma situagao
como eu, que nao sabiam o que queriam estudar. Vi uma opg¢ao para escolher um “pacote” de aulas
sobre a lingua, a historia e a sociedade do Brasil. Fiquei interessado...

Decidi matricular nessas aulas e vou dizer que foi a melhor escolha da minha vida. Eu nao fazia nenhu-
ma ideia, na hora de matricular, a aventura em que portugués ia me levar. Depois de um semestre de
portugués na UW-Madison, eu fiquei apaixonado pela lingua. Minha professora, Jackie, era tdo anima-
da e divertida. Eu continuava com as aulas de portugués. Depois de dois anos a estudar portugués, eu
fiz intercambio universitario na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) em Belo Horizonte,
Brasil. Todo amor que tinha pelo portugués e pela cultura brasileira multiplicou mil vezes em BH. Eu
estudava antropologia e sociologia e fiz novas amizades com as pessoas da minha turma.

Foi 1a em Belo Horizonte que ganhei a confianga para falar portugués sem vergonha. Se vocé esta
tentando melhorar seu portugués, recomendo passar um tempinho num pais luséfono — vocé vai ficar
chocado com os resultados.

Meu visto de estudante para ficar no Brasil era valido por 365 dias, e eu fiquei 364. Eu s6 tenho lem-
brangas boas do Brasil, da UFMG e dos meus amigos brasileiros. Para mim, esse foi o “ponto sem
retorno.”

Voltei para os Estados Unidos para terminar mais um ano de graduagdo na UW-Madison. Eu estava
gostando das minhas aulas de portugués e queria continuar aprendendo. Entéo fiz inscri¢ao para o mes-
trado de literatura portuguesa na UW-Madison. Fiquei muito feliz quando fui admitido no programa.
Esses dois anos do mestrado seriam o maior desafio da minha experiéncia com a lingua portuguesa.
Eu fui desafiado a analisar portugués de uma maneira nova e mais profunda. Eu nao podia ler s6 para
diversdo, eu tinha que ler e mergulhar nas mensagens e no simbolismo atras das palavras fisicas. Nao
vou mentir, havia momentos que eu queria desistir, mas no final das contas, eu me senti em casa apren-
dendo portugués e meus professores eram incriveis, entdo eu fiquei.

Quando eu estava no ultimo ano do mestrado, eu pensava nas maneiras em que eu podia continuar a
usar meu conhecimento de portugués, mas ndo num ambiente académico. Eu decidi fazer inscri¢ao
para o Corpo da Paz (Peace Corps) para trabalhar num pais luso-africano. Para vocés quem nao conhe-
cem o Corpo da Paz — ¢ uma organizagdo do governo americano que manda voluntarios para partes do
mundo em desenvolvimento para fazer trabalho humanitario por dois anos nos setores de educagio,
da saude, da agricultura e do desenvolvimento juvenil. Eu fui aceito para ser professor de inglés em
Mogambique.

Mogambique foi colonia de Portugal até 1975, entdo a lingua oficial ¢ o portugués. Eu fiquei 14 durante
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dois anos, dando aulas de inglés, mas fazendo muitos outros projetos, tudo em portugués.

No meu retorno em 2018, eu estava procurando um novo emprego. Nao sabia o que queria fazer, nem
quem queria me contratar. Para minha surpresa, eu fiquei sabendo que a empresa da Microsoft tinha
uma nova vaga para alguém ser o recrutador em universidades do Brasil. Entre alguns pré-requisitos,
essa pessoa tinha que saber falar portugués.

Eu fiz a inscrigdo e fui contatado pelo recrutador. Depois de 6 entrevistas (uma em portugués com
alguém no Brasil) eles me ofereceram o emprego. Agora, eu sou o recrutador e eu trabalho com as
maiores universidades no Brasil durante o ano inteiro.

Se vocé esta apaixonado, seja por uma lingua, uma arte, um passatempo, uma ciéncia aleatoria — por
favor, ndo desista por causa dos outros. Tantas vezes na minha carreira, pessoas me perguntaram: “O
qué vai fazer com portugués?”’

Eu nunca tinha uma resposta certa para eles, mas eu sentia, no meu coragao, que algo ia dar certo. Entdo
espero que vocé também possa seguir a mensagem do seu coragao e ndo seguir as opinides/dividas dos
outros.” (O Canto do Mar, 2020, p.p.1-2)

Mas o que, a nosso ver, mais abrangente e profundamente distingue O Canto
do Mar sao, no campo da estética, os «afetos», devires que transbordam do que
passa por eles, e 0s «perceptosy, sensagdes e perce¢des independentes dos que
as sentem (Deleuze, Guattari, 1991) cuja circulagdo se espelha no seu firme
lema de saber que “pelo sonho é que vamos” poema do jovem professor e am-
bientalista avant la lettre, Sebastido da Gama, «o poeta da Serra da Arrabiday,
em cuja curta vida sempre guiada pelos afetos, tudo aconteceu muito cedo e de
forma intensa.

“Pelo sonho ¢ que vamos,
comovidos e mudos.
Chegamos? Nao chegamos?
Haja ou ndo haja frutos,
pelo sonho é que vamos.
Basta a fé no que temos.
Basta a esperanga naquilo
que talvez ndo teremos.
Basta que a alma demos,
com a mesma alegria,

ao que desconhecemos

e ao que ¢ do dia a dia.
Chegamos? Nao chegamos?
— Partimos. Vamos. Somos.

(Sebastido da Gama, 1951)

Assim com determinacdo e coragem rumo a um horizonte de sonho, tem ca-
minhado O Canto do Mar, trabalho interativo de aulas e encontros semanais em
“bate-papo” onde a “palava puxa palavra” para novas ideias e praticas do portu-
gués, como logo no seu inicio se salienta em “Algumas Palavras de Abertura”
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a esta revista transdisciplinar de atualidade multicultural e criatividade literaria
(Antunes, 2017, p.p. 3-4).

Por isso aos obreiros potenciais de O Canto do Mar, jornal cujo titulo evo-
ca, semiologicamente, uma voca¢ao universal de fortes ressonancias historicas
portuguesas, plasmada na lingua heranga de que emana, abre-se um trajeto onde
continuard a ecoar a matéria do sonho «que comanda a vida» (A. Gededo - Pedra
Filosofal, 1956) a par da pedagogia do “bom senso” (Freinet), da abertura a mu-
danga e ao sempre novo.

Aos seus leitores, amigos, professores e alunos falantes da lingua portuguesa
“uma paixdo que nos une” (n°2, 2018, p. 3) auguram-se leituras inspiradas, uti-
lizagdo e disseminacdo neste apreco intrinseco: “A minha pele é a minha lingua.
/ Acoplada a mim e enlagada com o mundo, /amo a minha lingua.” (Antunes,
2018,p.0).

2. Projeto pedagogico plurifacetado

Ap0s a precedente leitura analitica de O Canto do Mar..., importa agora fa-
zer uma abordagem conceptual ao contexto educativo de seu surgimento e con-
cretizacdo, para melhor se compreender, como foi possivel nos bastidores, fazer
vingar esta proposta inicial da professora e editora Susana Antunes “vamos fazer
isso acontecer”.

O ensino da lingua portuguesa, pela sua natureza, envolve muitos fatores es-
senciais, desde a escolha e aplicagdo de metodologias pedagogicas consistentes
e uso de recursos ¢ materiais didaticos adequados a necessidades e problemas,
até, em especial, a implementacdo de iniciativas e atividades educativas e socio-
-culturais, de que ¢ exemplo esta publicagdo, foco principal da se¢do anterior,
sobretudo de natureza empirica.

Em nossa perspetiva, a constru¢do e produgdo deste jornal de escrita criativa
em lingua portuguesa, onde interagem multiplas competéncias sociais, diversas
experiéncias culturais e varias formas de expressdo e comunicagdo, beneficiam
de um ensino-aprendizagem assente num suporte reatualizado de metodologias
educativas de referéncia designadamente o método do “texto livre” de Freinet,
fundador do movimento Escola Moderna, a «aprendizagem cooperativay (Sha-
ran, 2014) e a «pedagogia da autonomia» (Freire, 2002), metodologias ativas/
participativas que confluem no novo modelo curricular, a «investigacdo-acao»
(Stenhouse, 1975) .

a) Método do “texto livre”. A pedagogia do tedrico Célestin Freinet (1896-
1966), importante referéncia da educagio de sua época, consubstancia uma nova
orientac¢do socio-educativa cujas propostas continuam a ter grande ressonancia
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no ensino-aprendizagem atual. Enfatiza a importancia do meio ambiente na cons-
trucdo do conhecimento, assim como a concecao integral do ser humano e incen-
tiva a livre expressao dos alunos por meio de varias técnicas: aulas-passeio, jornal
e imprensa escolar, roda da conversa, texto livre, etc. (Scarpato, 2017). Segundo
este educador, aprende-se sendo levado pelo quotidiano, num desenvolvimento
de forma natural. O texto livre, a base da livre expressdo - poesia, prosa, pintura,
desenho, ou outra linguagem - surge naturalmente a partir das impressoes de cada
um suscitadas pelo meio ambiente, sendo os alunos e orientagao docente em co-
letivo, a determinar, em criatividade e espontaneidade, didlogo e sociabilidade, as
formas, os temas e os tempos para a sua criagao e construcao que obedecem ainda
a varias técnicas e estratégias educativas. Este o grande potencial pedagogico do
principio da expressao livre de C. Freinet, um dos muitos aspetos de destaque da
sua proposta educativa assente no impulso criador do ser humano do qual decor-
rem ainda algumas praticas da “escrita criativa”.

b) Na «Pedagogia da autonomia», promovida pelo educador e filésofo bra-
sileiro Paulo Freire (1921-1977), cuja ultima obra publicada em vida tem pre-
cisamente esse titulo, o autor defende uma “ética universal do ser humano”, ou
“gtica educativa” essencial ao trabalho docente, para o qual apresenta propostas
de praticas pedagogicas necessarias a educagao. Esta ¢ entendida como forma de
construir a autonomia dos educandos, respeitando e valorizando a sua individua-
lidade, cultura e acervo de conhecimentos empiricos.

Notavel pensador da historia da educagao e influenciador da chamada pedago-
gia critica, Paulo Freire procura a integracdo do ser humano ¢ a investigacdo de
novos métodos, valorizando a curiosidade de educandos e educadores e refutando
arigidez ética dos interesses capitalistas e neo-liberais que marginaliza os menos
favorecidos no processo de socializagdo. Analisa a pratica pedagogica do profes-
sor em relacdo com a autonomia de ser e de saber dos alunos, sujeitos sociais ¢
historicos. Considerando que “formar é muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas™ e que “ensinar ndo ¢ transferir conheci-
mento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgao ou a sua constru-
¢d0”, releva a importancia de os educadores abandonarem técnicas de ensino ul-
trapassadas e estimularem os educandos para uma consciencializagao e reflexao
critica sobre a realidade econémico-social em que estdo inseridos e impulsiona.

Enfatiza aspetos essenciais como: humanismo, simplicidade, bom senso,
esperanga, nem sempre seguidos nas sociedades capitalistas de consumo e co-
municacdo de massas e de alienagdo coletiva. Acredita que a educagdo é uma
forma de transformacdo da realidade, que nao ¢ neutra nem indiferente, mas que
tanto pode destruir a ideologia dominante como manté-la. Defende que os edu-
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cadores, exercendo a sua autoridade ¢ liberdade, numa relagdo dialética centrada
em experiéncias estimuladoras de decisdo e responsabilidade, deverdo ensinar a
pensar corretamente, do que faz parte a “disponibilidade para assumir o risco, a
aceitagdo do novo e a utilizagdo de um critério rigoroso para recusar o velho” e
releva a importancia de criarem condi¢des para a constru¢do do conhecimento
em parceria, ¢ para a socializagdo dos educandos enquanto seres historicos e so-
ciais que pensam, criticam, opinam, t€ém sonhos, se comunicam e dao sugestoes.
Educadores e educandos devem ser respeitados em sua autonomia, o que exige
compreensdo da realidade, humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos
dos educandos, necessitando todos de estimulos que despertem a curiosidade e a
busca para chegar ao conhecimento, incentivando a imaginagao, intui¢ao e senso
investigativo.

Mas ensinar exige querer bem aos educandos, expressando a afetividade, pelo
que a atividade docente ¢ uma atividade também de carater afetivo, para além
de uma formacao cientifica séria, juntamente com o esclarecimento politico dos
educadores. Estes, como seres histdricos, politicos, pensantes, criticos e emotivos
tém de saber escutar, critica e pacientemente, ¢ devem procurar mostrar o que
pensam, indicando diferentes caminhos sem conclusdes acabadas e prontas, para
que o educando construa assim a sua autonomia.

Para Freire, a pratica educativa, ndo obstante transmitir saberes, significando,
construindo e redescobrindo os mesmos, pois fomos programados para aprender,
ensinar, conhecer e intervir, € um constante exercicio em favor da construgao e do
desenvolvimento da autonomia de professores e alunos.

Mas salienta ainda que a educacdo tem a politica como caracteristica inerente
a sua natureza pedagodgica, enfatizando que ensinar requer a plena convicgao de
que a transformagdo € possivel porque a historia deve ser encarada como uma
possibilidade e ndo como um determinismo moldado, pronto e inalteravel. O edu-
cador ndo pode ver a pratica educativa como algo sem importancia, sendo preciso
lutar e insistir em revolugdes e mudangas.

Para a “Pedagogia da Autonomia” de Paulo Freire,, ndo ha docéncia sem dis-
céncia, ou seja, ensinar ndo existe sem aprender e vice-versa e s6 aprendendo
social e historicamente se descobre ser possivel ensinar, o que ndo ¢ transferir
conhecimento, mas preparar o caminho da autonomia de quem aprende. Ensinar ¢
uma especificidade humana em que ha necessidade de conhecimento e afetivida-
de por parte do educador para que este tenha liberdade, autoridade e competéncia
na sua pratica, acreditando que a disciplina verdadeira ndo esta no siléncio dos
que sdo silenciados, mas no alvorogo dos inquietos, o que implica uma autori-
dade verdadeiramente democratica. Ensinar requer rigor, método e imaginagdo
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instigante; pesquisa, investigagao e transformacao; respeito pela autonomia e pe-
los saberes dos educandos; conhecimento de ser condicionado e consciéncia do
inacabamento.

Em sintese, ensinar exige segurancga, competéncia profissional, generosidade,
comprometimento, compreendendo enfim que a educagdo ¢ uma forma de inter-
veng¢do no mundo e a missdo do educador é “Educar para a vida”. Este axioma
base da educagdo permite compreender melhor que o aprender precedeu do ensi-
nar, quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender, o que se
traduz numa preparagdo para a total autonomia de quem aprende, formando cida-
daos conscientes de seus deveres e direitos. O que nos remete a suma importancia
de sempre dever existir em quem ensina, uma vontade constante de aprender
acompanhada de genuina vocagdo, forte garra, imaginacao e, hoje, capacitacao
para adequar-se ao mundo tecnologico, digital e virtual em vertiginosa mudanga.

¢) Por sua vez, a “aprendizagem cooperativa”, e/ou “aprendizagem colabora-
tiva”, isto é aprender a aprender, cooperativamente, requer varias mudangas na
percecdo de aprendizagem, nas atitudes em relagdo ao ensino e a aprendizagem
€ nos seus comportamentos sociais e cognitivos em sala de aula. Neste processo
de mudanga, professores e alunos estio interligados e interdependentes e tomam
juntos as medidas necessarias para se criar uma nova forma de ensino-aprendi-
zagem.

Trata-se de uma pedagogia genérica, minuciosamente abordada e investigada
no campo da educagdo, tendo-se assim desenvolvido numa grande variedade de
métodos (vias sistematicas), modelos (seguidos ou adaptados de modo flexivel)
e procedimentos para facilitar o ensino-aprendizagem em pequenos grupos, com
vista a um objetivo ou resultado comum, a partilhar um problema ou tarefa co-
mum, através de um comportamento interdependente que responsabiliza esforgos
e contribui¢des individuais e s assim conseguem fazer um trabalho cooperativo,
de responsabilidade individual e coletiva pelos resultados. (Brody & Davidson,
1998, p. 8). Procedimentos de aprendizagem colaborativa vocacionados para a
abertura a diversidade permitem que alunos de varios niveis académicos, diferen-
tes origens étnicas, religiosas, linguisticas e culturais, e patriménios multicultu-
rais enriquecam a aprendizagem significativa de todos, com base na experiéncia,
conhecimento e compreensdo de cada um do mundo, em cooperagdo intercultu-
ral. (Sharan, 2014, p.802)

A aprendizagem cooperativa assente na diversidade, composi¢ao heterogénea
de diferentes grupos culturais e linguisticos e potencial de formas de pensamento
alternativo, propicia ambientes culturalmente sensiveis a troca de ideias, pon-
tos de vista diversos e envolvimento ativo de diferentes estilos de back-grounds,
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numa aceitagdo entre pares e ganho de estatuto em relagdo reciproca com a inter-
culturagdo. (Cohen, 1994; Sharan e Sharan, 1992).

Tais oportunidades e perspetivas diversas de aprendizagem, convidam a res-
postas multiplas e conduzem a uma transi¢ao gradual do ensino professor-aluno
para a aprendizagem cooperativa, onde a aceitacdo da diversidade é a norma.
Desde atividades simples de interagdo minima a modelos mais complexos como
a investigacdo de grupo, a aprendizagem cooperativa fomenta competéncias e
conhecimentos diferenciados. Professores e alunos, percebem, com o tempo e a
pratica, que os diferentes interesses, valores e capacidades dos membros do grupo
enriquecem o conjunto de recursos para expansao de conhecimento partilhado.

Criar sentido de comunidade ¢ um principio que esta no centro da aprendiza-
gem cooperativa. A sua construgdo alimentada pela comunicacao interpessoal,
pelo sentimento de responsabilidade mutua e pelas competéncias de ajuda e in-
ter-ajuda, que, no geral, se t€m vindo a perder nas sociedades ocidentais onde
domina o principio do individuo e do trabalho dependente, é importante para
tentar resolver a perda de um sentido de comunidade que por exemplo muitos
imigrantes sentem nos seus novos paises.

Por isso se tem vindo também a salientar a comunidade de construgdo inerente
a aprendizagem cooperativa ndo apenas nas salas de aula mas ainda em muitas
organizacdes que valorizam o trabalho em equipa e a cooperacao ja mobilizadas
no dominio atual das redes e plataformas digitais e virtuais, cujo funcionamento
eficaz exige uma solida base de confianga mutua e colaboracao.

d) As “metodologias ativas e participativas” favorecem uma aprendizagem
e construgdo ativa e coletiva de conhecimentos e saberes, proporcionando um
pensamento reflexivo e critico sobre as vivéncias praticas no quotidiano, dos in-
dividuos e sua interligagdo com os objetivos da investigacdo /intervencdo pro-
posta, pautada pelo didlogo de saberes e praticas de desenvolvimento educativo
e formativo.

A introducdo das metodologias ativas em muitos planos de estudo de vérias
areas do ensino superior, tem acompanhado a mudanga cultural registada nas
universidades que prioriza a importancia do processo de aprendizagem dos es-
tudantes. As metodologias ativas, (como por exemplo: a aprendizagem coopera-
tiva, ja abordada; o projeto baseado na aprendizagem; a aprendizagem assistida
por pares; o portefolio de ensino; etc.), melhoram o processo de ensino com o
objetivo de conseguir que o aluno tome a iniciativa na sua aprendizagem. Usam
técnicas, como o intercdmbio de notas ou a resolugdo de problemas, sessoes de
aprendizagem baseadas em projetos ou a sua combinagdo com grupos informais
de trabalho cooperativo. Desenvolvem estratégias e procedimentos educativos
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que permitem aos alunos trabalhar de forma efetiva e coordenada entre si, em
pequenos ou grandes grupos, ambientes semi-presenciais e equipas multidisci-
plinares, para realizarem tarefas académicas e aprofundar conhecimentos. Estes
fatores podem ter diferentes impactos nas atividades realizadas & distancia em
plataformas virtuais que por sua vez podem ter impacto positivo nas aulas tradi-
cionais. Merecem ainda ser consideradas as competéncias transversais quer por
fazerem parte do curriculo, que por serem vetores de motivagdo e implicagdo dos
estudantes nas aulas (Perez-Poch, 2019).

Como se pode observar através de varios estudos especializados tem-se re-
gistado um importante esforco generalizado para se facilitar uma mudanga do
sistema educativo nos Ensinos Superior ¢ Universitario de modo a fazer-se fren-
te a globalizacdo mundial e ajudar os estudantes a adquirir novas competéncias
basicas exigidas pelas sociedades atuais muito baseadas nas tecnociéncias e no
conhecimento.

Neste contexto verifica-se que as metodologias ativas mais importantes que
tém sido usadas sdo: a aprendizagem cooperativa, onde a cooperagdo entre es-
tudantes e o trabalho em equipa sdo fundamentais; o projeto baseado na apren-
dizagem, onde esta se organiza em torno de projetos ou tarefas complexas que
envolvem os estudantes no planeamento, resolug¢ao de problemas, tomada de de-
cisdes e investigacao de atividades; a aprendizagem assistida por pares, em que
um estudante assume o papel de lider do grupo; A aprendizagem baseada em pro-
blemas, mais centrada na matematica e em situagdes comuns do meio industrial;
Portefolio de ensino e portefolio e aprendizagem reflexiva mais utilizados nos
planos de estudo de engenharia; a aprendizagem holistica de enfoque integrado
onde a tecnologia esta relacionada com um desenho centrado no ser humano
(Perez-Poch, 2019:32).

Quanto as metodologias participativas podem definir-se como praticas de
ensino-aprendizagem que envolvem os individuos no seu processo de aprender,
fortalecem os mecanismos de comunicagdo através do encontro interativo entre
as pessoas e possibilitam uma aprendizagem mais consistente e profunda que
permite a alunos e professores tornarem-se “capazes de desenvolver novas for-
mas de pensar, novas maneiras de sentir, novas formas de relacionar-se e novas
formas de atuar” em participacdo conjunta, cooperagao e atuagao responsavel e
democratica.

Designadamente no ensino universitario, a aplicagdo das metodologias par-
ticipativas, com suas vantagens e limitagdes, possibilita conjugar um modelo
educativo centrado na interagdo e inter-relacao de professores e alunos, na par-
ticipacdo dos alunos nas aulas, na aprendizagem de competéncias, habilidades e
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aptidoes para o futuro desempenho profissional, assim como para o desenvolvi-
mento de uma avaliagdo continua que estimula a propria responsabilidade do alu-
no, mobilizando conhecimentos da vida didria na acdo social e educativa. Para os
professores trabalhar a nivel das competéncias obriga-os a rever as suas proprias
competéncias, melhorar os conhecimentos, capacidades e atitudes para conseguir
maior competéncia nos temas pedagdgicos.

As avaliagoes das metodologias participativas conformam-se como processos
de retroalimenta¢do que perseguem a melhoria constante das praticas docentes,
assim como permitem o conhecimento e aprofundamento de novas linhas de for-
magcao especifica. O que exige, entre outras questdes, formular objetivos e com-
peténcias, medir o seu alcance, ¢ avaliarem-se professores e alunos, os proprios
protagonistas do processo, com base no sistema de aprendizagem baseado nas
competéncias, que ¢ aquele em que nos encontramos na atualidade (Rodriguez
Casado e Rebolledo Gamez, 2017, p.p. 99-121)

e) A Investigacdo-Ac¢do ¢ genericamente uma metodologia que procura
superar o habitual dualismo entre teoria e pratica, havendo multiplas acegdes,
propostas e praticas, pelo que nao € possivel encontrar uma defini¢@o unica.

O método de “investigacido-accao” que se considera ter sido desenvolvido
no dominio da psicologia social por Kurt Lewi (1946) aproxima duas formas de
conhecimento até entdao dissociadas: uma mais teorica (orientada para o problema
do conhecimento), e outra mais empirica (virada para a acdo). Esta “nova forma
de fazer” distingue-se da ciéncia tradicional precisamente pela sua capacidade
de combinar a produgio teérica com a pesquisa direcionada para os problemas
praticos. ( Ferreira, 2008) Trata-se assim também de uma estratégia de resolugdo
de problemas, que procura encorajar os individuos a trabalharem em conjunto na
busca de solugdes para problemas.

A investigacdo-ac¢ao implica a tomada de consciéncia de que a construgdo
de conhecimentos emerge do confronto e contraste dos significados produzidos
no didlogo e na reflexdo. Quando aplicada ao campo da educagdo estimula a
capacidade de decisdo para a mudanca escolar, educativa e formativa. Supde um
trabalho pedagogico cooperativo e interventivo na comunidade que se reflete po-
sitivamente no funcionamento escolar e no processo de ensino-aprendizagem.
Potencia a investigagdo empirica enquadrada por professores experientes a qual
se revela interativa e motivadora na relacdo academia-ensino-sociedade.

A Investigacdo-a¢do consiste num processo continuo de investigacdo e
aprendizagem cujo principal objetivo ¢ desenvolver ou descobrir aspetos do
funcionamento da organiza¢do que possam conduziramudanga e ao melhoramento.
0 fato de o processo implicar uma compreensao do sistema, defini¢do de solugdes,
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aplicagdo e modificacdo dessas solugdes e confirmacdo dos resultados, acaba
por envolver um espectro de atividades centradas na investigagao, planeamento,
teorizagdo, aprendizagem e desenvolvimento, ligando, deste modo, os campos da
«investigagao» e da «agdo». (Ferreira, 2008: 218)

Segundo alguns autores, a Investigagdo - Acdo pode ser descrita como uma
familia de metodologias de investigacdao que incluem simultaneamente agdo (ou
mudanga) e investigagdo (ou compreensdo), com base num processo ciclico ou
em espiral, que alterna entre agdo e reflexdo critica, ¢ em que nos ciclos poste-
riores sdo aperfeicoados os métodos, os dados ¢ a interpretacdo feita a luz da
experiéncia (conhecimento) obtida no ciclo anterior. Para tal existem atualmente
diferentes perspetivas, dependendo sempre da problematica a estudar, sendo que
“o essencial na Investigacdo — A¢ao € a exploragdo reflexiva que o professor faz
da sua pratica, contribuindo dessa forma nio s6 para a resolucdo de problemas
como também (e principalmente) para a planificacdo e introducdo de alteracdes
nessa mesma pratica” (Coutinho, et. al.,2009, 360).

No campo da educagdo, a Investigagdo — A¢do procura fundamentalmente
analisar a realidade educativa especifica e estimular a tomada de decisdo dos seus
agentes para a mudanca educativa, o que implica a tomada de consciéncia de cada
um dos intervenientes (individualmente e do grupo).

De acordo com varios autores (Coutinho et al., 2009, p.363) a Investigacao-
Acgdo ¢ uma metodologia de pesquisa essencialmente pratica e aplicada que se
rege pela necessidade de resolver problemas reais, que se reveste de algumas
caracteristicas fundamentais, como por exemplo ser participativa e colaborativa,
préatica e interventiva, critica, ciclica e auto-avaliativa, porque as mudangas sao
continuamente avaliadas, numa perspetiva de adaptabilidade e de producdo de
novos conhecimentos. Tem por objetivos compreender, melhorar e reformular
praticas; fazer uma interveng¢ao em pequena escala no funcionamento de entida-
des reais e apresentar uma analise detalhada dos efeitos dessa intervengao. Sao
suas metas: a) Melhorar e/ou transformar a pratica social e/ou educativa, ao mes-
mo tempo que procura uma melhor compreensdo sobre a respetiva pratica; b) Ar-
ticular, de modo permanente, a investigacao, a agcdo ¢ a formacao; ¢) Aproximar
da mudanga, veiculando a mudanca e o conhecimento; d) Fazer dos educadores
protagonistas da agao.

No presente contexto, perante ambientes pedagogicos cada vez mais diversifi-
cados e heterogéneos, a investigacao-ag¢ao tem vindo a revelar-se como uma me-
todologia que permite operacionalizar uma diferenciacdo curricular e pedagogica
inclusiva ao invés de uma diferenciacdo que retoma e refor¢a a uniformidade
(Sanches, 2005, p.p. 127-142). Assim, e mais do que uma metodologia, a in-
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vestigacdo-agdo assume-se atualmente como uma parte fundamental da ativida-
de docente, ativando a consciéncia critica do professor através da pratica e da
reflexdo sobre a pratica, contribuindo para a melhoria das atua¢des educativas
mediante a aproximacao dos intervenientes. A integracao da investigacao-a¢ao na
atividade docente revela-se, portanto, um importante suporte de desenvolvimen-
to profissional dos professores/educadores. O desenvolvimento de projetos de
investigacao-acdo possibilitam que os professores participem colegialmente em
processos de reflexao na acao e sobre a acdo, resultando numa melhor compreen-
sdo de si proprios enquanto professores e na melhoria da sua pratica educativa.
Nesta perspetiva, pode afirmar-se que o desenvolvimento da investigacdo-acao
tem um impacto significativo na (re)construcdo colaborativa de conhecimentos
relacionados com a pratica educativa e com o processo investigativo, assim como
pode favorecer o desenvolvimento de uma supervisao de natureza colaborativa
(Barros, 2012, p.VII).

Consideracoes finais

Considera-se ter contribuido ndo s6 para divulgar O Canto do Mar ..., periodi-
co de escrita criativa em lingua portuguesa, fazendo-lhe jus enquanto publicagado
original com enfoque no ensino, uso ¢ difusdo da lingua portuguesa, uma das lin-
guas mais faladas no mundo, mas também concorrer para que possa ser debatido
e replicado, de modo reflexivo, critico e abrangente, no universo da Lusofonia do
qual em certa medida emerge e a que também se dirige.

Compaginam-se esses propdsitos com a importancia crescente da lingua
portuguesa a escala internacional, em que o ensino-aprendizagem do portugués
se tem vindo a afirmar com o estabelecimento da cooperacdo multidirecional
entre paises de lingua oficial portuguesa e outros paises do mundo, sobretudo,
para dar resposta ao aumento dos intercambios em contextos mais profissionais
e especificos, facto que explica o crescimento do interesse pela aprendizagem
da lingua portuguesa entre muitas comunidades estrangeiras. O ensino do por-
tugués tem sido considerado uma resposta pertinente a necessidades emergen-
tes desses outros publicos, quer se encontrem ou nao em paises de lingua oficial
portuguesa, e que procuram interagir com os falantes de portugués em con-
textos variados do quotidiano, e/ou em contextos profissionais. (Zhang, Han-
zi, 2015). Neste horizonte se compreende a necessidade de desenvolvimento
sustentdvel do ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, ao nivel pratico e
tedrico de que sdo exemplo paradigmatico O Canto do Mar: jornal criativo
de lingua portuguesa e o projeto pedagogico plurifacetado de que emana e lhe
serve de suporte.
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Em suma, pode depreender-se da leitura analitica feita a O Canto do Mar ...
que o projeto ambicioso que o ancora, assente na actividade de ensino-aprendi-
zagem de grande abertura e alcance que se traduz, parcialmente, na sua producao
regular, consiste numa reapropriag¢ao renovada e flexivel do grande potencial que
atravessa todas as propostas educativas aqui revisitadas nas quais se conjugam,
entre tradicdo e inovacdo, pedagogias de referéncia classica e “metodologias ati-
vas/participativas” mais recentes a par do modelo curricular da “investigagdo-a-
¢ao”.

A pratica pedagogica de inegavel vocacdo e determinagdo que impulsiona O
Canto do Mar e, em grande medida, o explica enquanto atividade editorial de
relevo, ndo esta dissociada das mudangas ocorridas nas sociedades atuais. Estas
tém desencadeado um acréscimo de exigéncias para as escolas, professores e alu-
nos, e levado ao surgimento de novas realidades educativas em que se valorizam
mais a capacidade de atualizacdo, adaptagdo e intervencdo autdbnoma, bem como
o uso ¢ aplicacdo ativa de conhecimentos, procedimentos ¢ comportamentos mais
do que a sua mera aquisi¢do. Tal pressupde também reconhecer a educagao e o
ensino cada vez mais como um projeto comum global.

E de salientar, por fim, que O Canto do Mar..., em seu surgimento, realiza-
¢do e produto concretizado, quer enquanto projeto pedagogico de escrita criativa
transdisciplinar ¢ multicultural, quer enquanto projeto educativo multifaceta-
do de tradicao-inovagdo, mobilizando varias metodologias, se pode configurar
enquanto paradigma e exemplo a seguir no ensino-aprendizagem do portugués
como lingua estrangeira, podendo contribuir para a produg@o de mais valor cien-
tifico e socio-cultural.
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Resumo

Apesar dos novos recursos tecnoldgicos, o manual didatico para o ensino de linguas estrangeiras ainda ¢é
um instrumento privilegiado; orienta sobre os conteudos do programa, sobre as competéncias a desenvolver, e
permite controlar os progressos das aprendizagens. Os manuais adquiriram novas responsabilidades junto dos
seus utilizadores. Mudam os tempos, mudam os desafios e as exigéncias. Ensinar conteudos linguisticos ndo
¢ suficiente. Um manual tem de ser facilitador do desenvolvimento de competéncias. A escolha de um manual
deve ser criteriosa. Dos resultados da analise de 4 manuais usados para o ensino de portugués lingua estrangeira
(PLE), conclui-se que quase todos privilegiam o estudo da gramatica, mas propdem também atividades para o
desenvolvimento de uma competéncia comunicativa, procurando adaptar-se as modernas pedagogias de ensino,
modernizando-se, tornando-se mais apelativos. Outros ainda adotam as metodologias mais tradicionais. Porém,
todos se apresentam num formato tradicional, recorrendo pouco ao potencial das novas tecnologias.

Palavras-chaves: manual didatico; portugués lingua estrangeira; metodologias de ensino; competéncia
comunicativa.
Abstract

Despite the new technological resources for teaching foreign languages, the textbook is still a privileged
instrument; it guides the contents of the syllabus, the competences to be developed, and allows to monitor the
progress of learning. Textbooks have acquired new responsibilities for their users. The times, challenges and
demands have changed. Teaching language content is not enough. A textbook has to be a facilitator of the skills
development and its choice should be cautious.

Four teaching Portuguese as foreign language textbooks have been analyzed, and it is observed that they
all emphasize the study of grammar and present different activities concerning communication development
skills, being more engaged with new pedagogical approaches, therefore more attractive. However, one may
clearly notice that they still keep a traditional plan and layout and do not consider the use of new technologies.

Keywords: textbooks; portuguese as a foreign language; teaching methodologies; communicative com-
petence.

1. Introduciao

Apesar da grande oferta de recursos que o desenvolvimento tecnologico trou-
xe para a sala de aula, o manual didatico ainda ¢ um instrumento de trabalho
privilegiado para alunos e professores.

Cunningsworth (1995, p. 7) considera algumas da fungdes do manual
didatico: 1) é fonte de material escrito e oral; 2) é um importante recurso de
atividades para a pratica e interacdo do aprendente; 3) ¢ fonte de referéncias
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gramaticais, vocabulario, pronuncia, etc.; 4) fornece estimulos e ideias para ativi-
dades de aula; 5) funciona como programa, uma vez que reflete objetivos previa-
mente determinados; 6) proporciona meios de autoaprendizagem; 7) € um suporte
para professores menos experientes.

McDonough, Shaw & Masuhara (2013, p. 67) consideram que “materials are
often seen as being the core of a particular program and are often the most visible
representation of what happens in the classroom”. O manual didatico (MD) ¢ uma
importante referéncia sobre o que ¢ necessario aprender na nova lingua, fornece
quantidade de material que permite o exercicio de revisao de conteudos, ajuda a
controlar os progressos da aprendizagem, a0 mesmo tempo que permite aos mais
interessados e mais curiosos familiarizarem-se com os novos conteudos. O uso
de um manual tem também a vantagem de poder uniformizar o que é ensinado e
avaliado num grupo mais vasto de alunos, uma vez que todos seguem o mesmo
material.

Tomlinson (2012) destaca a importancia dos materiais no ensino-aprendiza-
gem de linguas estrangeiras e surpreende-se com a pouca atengdo que, de um
modo geral, lhes ¢ dada na area dos estudos linguisticos, uma vez que so6 a partir
de meados dos anos 90 do século XX ¢ que esta questdo comecou a ser tratada
com rigor ¢ seriedade pelos académicos. Até ai, os materiais ndo passavam de
uma subsec¢ao da metodologia de ensino.

No Decreto-Lei n.° 369/90, de 26 de Novembro (Ministério da Educagao, Por-
tugal, 1990), pode ler-se a seguinte definigdo de manual escolar: “entende-se por
manual escolar o instrumento de trabalho, impresso, estruturado e dirigido ao
aluno, que visa contribuir para o desenvolvimento de capacidades, para a mu-
danca de atitudes e para a aquisi¢cdo dos conhecimento propostos nos programas
em vigor, apresentando a informag¢ao basica correspondente as rubricas progra-
maticas, podendo ainda conter elementos para o desenvolvimento de actividades
de aplicagdo e avaliagdo da aprendizagem efectuada”. Esta perspetiva, ainda que
aplicavel a manuais escolares em geral, da conta da importancia do livro didatico
enquanto facilitador das aprendizagens, responsavel pelos conteudos de um pro-
grama, ¢ também enquanto instrumento capaz de desenvolver capacidades e de
mudar atitudes.

2. Objeto e objetivos do estudo

O manual, por si s6, como refere Castro (1999), suscita multiplos olhares em
relacdo as ideologias que pode veicular e as fungdes culturais e pedagdgicas que
pode desempenhar.
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Neste estudo, o olhar que nos interessa ¢ o do manual no seu todo, enquanto
instrumento pedagogico que se apresenta ao professor ou a instituicdo na sua
multiplicidade de textos e atividades, para ser usado como base de trabalho e
cumprir a missdo de ensinar um grupo de aprendentes. Foram analisados 4 ma-
nuais de PLE para os niveis A1/A2, dois deles publicados em Portugal, para o
mercado global, e dois desenhados para um publico especifico de aprendentes
chineses — um editado em Macau e outro em Pequim.

Os objetivos do estudo sao:

1. verificar em que medida os manuais didaticos de PLE atualmente disponi-
veis no mercado se modernizaram e procuram estar a altura dos desafios
dos novos tempos;

2. contribuir para uma reflexdo sobre a importancia destes materiais no ensi-
no-aprendizagem de linguas estrangeiras.

3. A necessidade de avaliar manuais didaticos

A escolha de um manual com base na sua popularidade e ndo na eficacia pe-
dagogica deve ser evitada (Sheldon, 1988). Num tempo em que cresce 0 numero
de interessados na aprendizagem da lingua portuguesa, impde-se a necessidade
de refletir sobre o valor pedagogico do manual didatico e de ponderar sobre o
que melhor responde ao desafio de ensinar a lingua e corresponder as exigéncias
locais e as especificidades dos aprendentes.

Os manuais, enquanto produtos comerciais, nem sempre correspondem as exi-
géncias e necessidades dos estudantes. O aumento de publicagdes nem sempre é
sinonimo de qualidade. Por vezes, o manual ¢ uma amalgama de mau material
habilmente comercializado (Brumfit, 1980). Na atualidade, frequentemente, os
interesses comerciais das editoras se sobrepdem aos interesses pedagdgicos e as
reais necessidades dos aprendentes (Tomlinson, 2013). As editoras ndo t€ém em
consideragdo as limitagdes de alguns contextos de ensino (Sheldon, 1988). Para
responderem a critérios de mercado e darem lucros aos editores, os manuais apre-
sentam-se com didlogos muito artificiais (Sheldon, 1988), vazios de amostras
de lingua auténtica. Um MD editado para um mercado global, por principios de
conveniéncia editorial, procura distanciar-se de contextos culturais e de situagdes
demasiado comprometidas com uma conjuntura politico-social especifica. Na sua
génese estdo, preferencialmente, materiais neutros. Deste modo, as editoras asse-
guram que o manual ndo perde atualidade e podera ser um investimento valido para
alguns anos. Na pratica, os manuais apresentam-se vazios de atualidade e de lingua
viva, de temas que possam gerar interesse e discussdo. Para que um manual seja
credivel e consistente no objetivo de ensinar e proporcionar o desenvolvimento de
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uma competéncia comunicativa na lingua-alvo, ndo pode ignorar as propostas
mais recentes da didatica das linguas estrangeiras e da aquisicdo de segundas
linguas. O manual didatico deve ser elaborado com base na evidéncia empirica
sobre a natureza do ensino e do uso da lingua (Nunan, 1991).

Dada a importancia do livro didatico, impde-se a necessidade de se fazer es-
colhas criteriosas e tomar as melhores decisdes: “it has to be recognized that
teaching materials can exert considerable influence over what teachers teach and
how they do it. Consequently, it is of crucial importance that careful selection is
made and that the materials selected closely reflect the aims, methods and val-
ues of the teaching programme (Cunningsworth, 1995, p.7). Além da influéncia
significativa do manual sobre o que se ensina ¢ aprende, McDonough, Shaw &
Masuhara (2013, pp. 67-68) destacam o facto de uma ma escolha poder traduz-
ir-se em desmotivagao para os alunos e desperdicio de recursos: “The evaluation
of current materials therefore merits serious consideration as an inappropriate
choice may waste funds and time, not to mention the demotivating effect that it
would have on students and possibly other colleagues”.

A escolha de um manual é um ato de responsabilidade. Tem custos financeiros
elevados, encerra um determinado contrato de ensino que se estende por um ou
mais periodos letivos, molda-se em func¢ao de uma determinada metodologia com
a qual docentes e alunos tém que se identificar para desempenharem com sucesso
0s seus papéis no processo de ensino-aprendizagem.

Frequentemente, os docentes sdo chamados a decidir, por vezes num curto es-
paco de tempo, sobre qual o melhor manual a adotar. O que se faz com os poucos
meios disponiveis ¢ folhed-lo e decidir normalmente segundo uma apreciagao
muito genérica, impressionista e superficial. SO posteriormente, com o seu uso,
o professor € confrontado com situagdes imprevistas, com atividades que resul-
taram menos bem, as quais os alunos ndo aderiram e que, ao invés de facilitar, se
tornaram obstaculos a aprendizagem.

O livro didatico € o principal instrumento e suporte pedagdgico; no entanto,
nem sempre inspira completa confianca e credibilidade junto dos seus utiliza-
dores. Como refere Sheldon (1988), os manuais didaticos sdo frequentemente
vistos como males necessarios. Os sentimentos de quem os utiliza oscilam entre
a percegdo de que sdo ferramentas validas, que economizam tempo ao docente,
e a convicgdo de que também sdo uma amalgama de material menos adequado
ou mesmo “masses of rubbish skillfully marketed” (Brumfit, 1980, p.30). Numa
visdo ainda mais extrema, podera responsabilizar-se o livro didatico pelo fracasso
das aprendizagens: “many would agree with Swales (1980) that textbooks, espe-
cially coursebooks, represent a ‘problem’, and in extreme cases are examples of
educational failure (Sheldon, 1988, p. 237).
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Hutchinson e Waters (1987, p. 97) consideram a avaliagdo do manual didati-
co como sendo, basicamente, um processo de analise da correspondéncia direta
entre as necessidades dos alunos e as solugdes disponiveis: “textbook evaluation
is basically astraight forward, analytical ‘matching process: matching needs to
available solutions’.

Cunningsworth (1995) refere que, provavelmente, nada influencia tanto a na-
tureza do ensino e da aprendizagem como os manuais ou outros materiais utili-
zados. Nesse sentido, ¢ da maior importancia que sejam adotados os mais apro-
priados. Ainda para o mesmo autor, a avaliacdo e escolha de um MD de entre
0s varios que se encontram disponiveis no mercado, pode constituir um desafio.
Com o crescente desenvolvimento tecnoldgico, os aprendentes de uma lingua
estrangeira sao atualmente muito mais informados e exigentes do que no passado.

4. Critérios para avaliar manuais didaticos

Cunningsworth (1995) considera que as variaveis que se conjugam para um
manual ser (ou ndo) bem-sucedido sdo inimeras, pelo que, quando se trata de
fazer uma avaliagdo, os critérios devem ser limitados ao essencial. Ao longo das
ultimas décadas, com a publicacdo crescente de manuais didaticos para o ensino
de linguas estrangeiras, foram também surgindo inumeras propostas de analise
de manuais que procuravam facilitar o processo da escolha pelo mais adequado
(Cunningsworth, 1979; Williams, 1983; Cunningsworth, 1987; Sheldon, 1988;
Cunningsworth, 1995; Tomlinson, 1998; McGrath, 2002; Tomlinson, 2010;
Tomlinson, 2012; Tomlinson, 2013). Todos estes autores propuseram ferramentas
de analise destes recursos pedagodgicos que auxiliassem professores e/ou as en-
tidades responsaveis por essa escolha a tomar decisdes informadas, conscientes,
mais adequadas aos objetivos pretendidos, ao perfil e ao contexto cultural dos
aprendentes. As publicagdes, no entanto, ndo propdem solugdes perfeitas porque
nao ha critérios de selegdo perfeitos e, como refere Sheldon (1988), é talvez por
esse motivo que muitas vezes, de forma apressada, os docentes ou outros respon-
saveis seguem critérios de escolha de um MD baseado na popularidade que este
possui num determinado momento e na convic¢ao de que, se ele se vende bem, ¢
porque alguma qualidade deve ter.

Da mesma maneira que ndo existem manuais perfeitos nem adaptados a todos
os contextos, também nao ha critérios de analise completos, adequados a todos os
perfis de estudantes. Estas listas de critérios para avaliagao e selecao de materiais
estdo sempre incompletas e serdo sempre passiveis de alteragdes. Algumas sdo
demasiado simplistas, outras demasiado complexas ou até vagas e subjetivas,
permitindo interpretagdes distintas e circunstanciais por parte dos avaliadores.
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Cunningsworth (1995) salienta que diferentes critérios se aplicam a diferentes
circunstancias, pelo que € no terreno que se devem identificar as prioridades.
Sheldon (1988) considera que nenhuma férmula ou sistema podera fornecer um
padrido definitivo, até porque a avaliagdo do livro ndo é uma etapa Gnica — o
sucesso ou insucesso de um determinado manual s6 pode ser verdadeiramente
determinado ap6s o seu uso na sala de aula. Ao mesmo tempo, ¢ importante adap-
tar os critérios aos contextos a que se destinam porque nenhum critério global
se pode ajustar a contextos particulares sem as devidas alteragdes: “The point
is, of course, that any culturally restricted, global list of criteria can never really
apply in most local environments, without considerable modification. We can
be committed only to checklists or scoring systems that we have had a hand in
developing, and which have evolved from specific selection priorities” (Sheldon,
1988, p. 242).

McDonough e Shaw (2003) propdem 24 critérios para proceder a uma ava-
liagdo interna e externa de um manual. A avaliagdo externa analisa a organizagao
do manual e as inten¢des dos seus autores. A avaliagdo interna ¢ uma etapa mais
complexa que envolve olhar aprofundadamente para 0 MD (num minimo de duas
unidades) e refletir sobre aspetos como as competéncias linguisticas as quais da
mais énfase, o modo como os contetdos estdo organizados e sequenciados, a
natureza ¢ adequagdo dos textos. McDonough e Shaw (2003) consideram que a
avaliagdo de manuais didaticos pode ser preditiva, isto ¢ feita antes do uso do
livro, e retrospetiva, realizada depois de ter sido usado e “testado” com o envol-
vimento dos aprendentes.

Ellis (1997, p. 36) considera duas etapas importantes na sele¢do de um manual
didatico: o professor deve fazer uma avaliagdo geral, prevendo o que melhor se
adapta ao contexto dos aprendentes, mas também uma avaliacdo retrospetiva, isto
¢ uma avaliacao adicional apds o uso dos materiais e que avalia o que efetivamen-
te funcionou com o grupo de aprendentes: “Teachers [...] are required to carry
out a predictive overview evaluation of the materials available to them in order to
determine which are best suited to their purposes. Then, once they have used the
materials, they may feel the need to undertake a further evaluation to determine
whether the materials have ‘worked’ for them. This constitutes a retrospective
evaluation”. Nunan (1998) considera também que o processo de selegdo de ma-
teriais didaticos deve ser efetuado através de procedimentos de avaliacao siste-
maticos que tenham em conta as necessidades e os interesses dos aprendentes aos
quais se destinam, e que estejam em harmonia com as ideologias institucionais.
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5. O que dizem os professores sobre manuais de PLE

Um inquérito sobre manuais de PLE (Baptista et al., 2007) a docentes que
lecionam nos leitorados de portugués espalhados pelo mundo permitiu concluir
que quase todos assumem adotar um MD na sala de aula e, como, a maior parte
dos professores de linguas estrangeiras, ainda recorrem ao manual como suporte
basico da pratica letiva quotidiana. No entanto, revelam estar descontentes com
o material didatico de que dispoem: cerca de 72% tém uma opinido negativa so-
bre os manuais usados. A razao do descontentamento deve-se a inadequagdo dos
manuais ao contexto de ensino e a pouca qualidade do material. A maior parte
assume a necessidade de complementar os livros didaticos com outros materiais,
adaptados ou criados para o efeito.

Os professores participantes no inquérito (Baptista et al., 2007) afirmam que a
qualidade dos textos ndo ¢ satisfatoria e estdo desatualizados, tendo os docentes
que recorrer a material da Internet, de jornais ou de outras fontes, mais atual,
mais apelativo e mais motivador para os alunos. Os textos, geralmente dema-
siado simples e até mesmo infantis, ndo estdo ajustados ao publico adulto, na
maior parte dos casos. Também as atividades propostas parecem ser inadequadas:
“Esta inadequagdo deriva, essencialmente, de trés fatores: (i) alguns exercicios
sdo demasiado simplistas e ndo permitem uma sistematizacgao clara de regras gra-
maticais; (ii) alguns exercicios ndo permitem resolver dificuldades especificas de
aprendentes de uma determinada lingua materna, dando a ideia de que os exerci-
cios foram concebidos partindo-se do principio que as dificuldades do portugués
sdo comuns a todos, independentemente da lingua materna do aprendente; (iii) a
qualidade de alguns exercicios € questionavel, ndo reflectindo usos correntes do
portugués” (Baptista et al., p. 2007, 170).

Dos comentarios dos docentes aos diferentes manuais usados, pode ler-se que
o caderno suplementar tem exercicios demasiado faceis; o método apresenta tex-
tos muito curtos; as situagdes comunicativas nem sempre sdo adequadas; o ma-
nual reflete apenas a realidade portuguesa da camada média alta; os materiais sao
desequilibrados em relagdo a gramatica e aos textos; ha muito pouca variedade
de exercicios, de textos e de atividades; o manual ¢ obsoleto e completamente
desatualizado (Baptista et al., 2007).

Os resultados do estudo destes autores permitem concluir que, de um modo
geral, os professores/leitores consideram a area da producdo de materiais dida-
ticos de lingua portuguesa muito deficitaria, o que leva a que muitos docentes
sintam a necessidade de preparar, adaptar e recorrer a Internet para procurar ma-
teriais mais recentes, mais atuais, e que contribuam para o enriquecimento da
componente cultural, que consideram muitas vezes negligenciada nos manuais.
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Deste estudo sobressai a importancia de investir na producdo de materiais di-
daticos adequados e eficientes para o ensino-aprendizagem de portugués lingua
estrangeira.

6. Metodologia do estudo

6.1. A selecido do corpus

Os manuais de PLE que constituem o corpus do presente estudo sdo dois dos
atualmente editados em Portugal para os niveis A1/A2: Passaporte para Portu-
gués (doravante, manual 1) e Portugués XXI (doravante, manual 2), ambos pu-
blicados pela LIDEL. Sao manuais elaborados a luz do Quadro Europeu Comum
de Referéncia para as Linguas (Conselho da Europa, 2001) e destinados a todo
o tipo de publico, europeu e nao europeu, que aprende a lingua portuguesa pela
primeira vez. Sao também objeto deste estudo os manuais Portugués para Ensino
Universitario I (doravante, manual 3), publicado na China (Pequim) pela editora
Foreign Language Teaching and Research Press, e Portugués Global (doravante,
manual 4), editado pelo Instituto Politécnico de Macau. Estes dois Gltimos foram
elaborados especificamente para aprendentes chineses. No Anexo 1 ¢ fornecida
uma tabela informativa sobre os livros didaticos analisados.

Os trés primeiros manuais sao alguns dos mais frequentemente usados no 1.°
ano da licenciatura em Estudos Portugueses da Universidade de Macau (UM)
Portugués Global, nao sendo, normalmente, adotado neste estabelecimento de
ensino, foi selecionado por ser editado localmente para um publico especifico de
aprendentes chineses.

6.2. Critérios que orientaram a analise dos manuais do corpus

No presente estudo, os manuais selecionados foram analisados em fungao de
alguns dos critérios adaptados de Cunningsworth (1995), pelo facto de manterem
toda a atualidade. Este investigador propde uma lista de verificagao constituida
por 8 topicos e 45 perguntas orientadoras que abrangem diferentes aspetos a con-
siderar no MD: os objetivos, o design e a organizagdo, os conteudos linguisticos,
o desenvolvimento das 4 competéncias, os temas, a metodologia implicita, o li-
vro do professor e consideragdes praticas, como a disponibilidade do manual no
mercado. A estes critérios acrescentou-se o item A4 Internet como recurso para
aprender, uma vez que, com o grande desenvolvimento tecnologico em curso,
impde-se olhar para o modo como os livros didaticos, atualmente, se articulam
com novos recursos de aprendizagem e com fontes de valioso material auténtico,
como a Internet.
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Além disso, como forma de melhor visualizar o modo como cada manual se
organiza ou privilegia as diferentes componentes da lingua, foi analisada uma
unidade de cada livro didatico, em funcdo dos exercicios propostos para cada um
dos seguintes topicos:

1. Texto/leitura; 2. Compreensdo escrita; 3. Produgdo escrita; 4. Com-
preensao oral;
5. Produgdo oral; 6. Vocabulario; 7. Gramatica; 8. Fonética/pronuncia.

7. Apresentacio e analise dos resultados

7.1. A definicao de objetivos

Os manuais 1, 2 ¢ 4 foram elaborados a luz das diretivas do QECR (Conselho
da Europa, 2001) e revelam preocupacao com a definicdo de objetivos que per-
mitem a alunos e professor ter presentes as metas a atingir e avaliar regularmente
os progressos da aprendizagem.

7.2. O design e a organizacio

Os manuais 1, 2 e 4 procuram apresentar-se aos seus utilizadores como ma-
terial atraente, convidativo e moderno, a altura de um publico atualmente mais
exigente. Os livros didaticos devem ser atraentes — no uso da cor e das fotogra-
fias (Tomlinson, 2011); devem ser claros no /ayout (organizacdo, configuracao)
e visualmente apelativos (McGrath, 2002); devem ir ao encontro dos novos pa-
droes e estilos de vida dos jovens nascidos na era da imagem e da tecnologia. Os
aprendentes de uma lingua estrangeira sdo, atualmente, muito mais informados e
exigentes. O aspeto visual ganhou importancia (Cunningsworth, 1995). Espera-
-se que um MD seja eficiente a ensinar mas que, a0 mesmo tempo, seja também
sedutor. Material pouco atraente pode gerar desinteresse.

Os manuais 1, 2 ¢ 4 sdo globalmente atraentes, modernos, atuais pela qua-
lidade gréfica, pela diversidade e atualidade das imagens que, mais ou menos
abundantes, complementam informacao e sdo veiculo de aspetos particulares da
cultura portuguesa — retratam pessoas, vivéncias e situacdes atuais.

O manual 3 ¢ sobrio e simples no grafismo, indiciando a pouca importancia
que esse aspeto possa ter, na perspetiva de um aprendente chinés, quando se tra-
ta de aprender uma lingua. O foco da ateng@o dos alunos deve recair nos con-
teudos a aprender. Os aspetos graficos que possam distrair ou desviar a atengao
do aprendente devem ser eliminados. A sobriedade deste MD, como ja referido,
coaduna-se com a ideia de rigor e concentracdo que se pretende que o aluno chi-
nés ponha nos estudos. A organizacdo do manual favorece essa concentracao e a
possibilidade de ser seguido pagina a pagina, unidade a unidade, sem dispersao.
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7.3. Os contetidos linguisticos

Os manuais analisados dedicam muitas paginas ao ensino da lingua nos seus
aspetos morfossintaticos, lexicais e fonéticos. O ensino da gramatica ocupa um
lugar de destaque nos diferentes livros didaticos. O manual 3 coloca o conheci-
mento gramatical como objeto central do estudo da lingua. Ensinar a gramatica
da lingua-alvo ¢ fundamental, mais ainda quando a estrutura desta ¢ completa-
mente distinta da do idioma materno dos alunos chineses. Como salienta Swan
(1985), as linguas sao sistemas complexos, e chega a ser perverso nao ensinar a
gramatica quando ela ¢ desejavel. O conhecimento da gramatica de uma lingua
¢ absolutamente necessario. Sem gramatica muito pouco pode ser transmitido
(Wilkins, 1972). No momento de implementar um programa de linguas as cate-
gorias semanticas sdo tdo importantes como as categorias formais (Swan, 1985).
O conhecimento da gramatica é necessario para que uma comunicagdo eficaz
aconteca. Um curso de linguas deve prever aulas que trabalhem explicitamente a
gramatica e as suas regras sem que, no entanto, isso signifique voltar a métodos
tradicionais (Thompson, 1996).

Nos manuais analisados, geralmente, a partir de um texto, o aluno ¢ levado a
refletir sobre tragos especificos da lingua. A gramatica surge destacada em notas
informativas, na explicita¢ao de regras de funcionamento, em quadros de conteu-
dos gramaticais mais relevantes (pronomes, verbos) e numa grande variedade e
quantidade de exercicios estruturais, no livro do aluno e no caderno de exercicios.

O ensino de um idioma pode ser explicito ou implicito, declarativo ou pro-
cessual (Tomlinson, 2011). Em todos os livros didaticos analisados predomina
o modelo da apresentagdo explicita e da “pratica mecanica” (Ellis, 2002). Em
nenhum deles foi encontrada uma abordagem da gramatica que preconize o ca-
minho da descoberta de tracos formais especificos e de regras de uso. Nos ma-
nuais, geralmente por questdes de economia de tempo, as regras sdo explicitadas
e sistematizadas.

E se sem gramatica muito pouco pode ser transmitido, sem vocabulario nada
pode ser transmitido (Wilkins, 1972). Existe em todos os MD analisados a preo-
cupagdo com o ensino do vocabuldrio e com os aspetos fonoldgicos da lingua.
Em relagdo ao Iéxico, este surge contextualizado e relacionado com os temas do
programa, destacado em listas ou através de exercicios diversificados: definir re-
lagdes semanticas ou gramaticais entre grupos de palavras; associar vocabulario
a contextos ou temas especificos. No caso do manual 1, o vocabulario é também
introduzido frequentemente através de fotografias. No MD 3, o Iéxico é apresen-
tado, desde a primeira unidade, em longas listas, com a respetiva traducao para
chinés. Neste livro didatico o conhecimento da gramatica e do léxico que € exigi-
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do ao aprendente ¢ intenso, exaustivo € minucioso.

Nos diferentes manuais objeto deste estudo sdo também abundantes os
exercicios que pretendem familiarizar os alunos com os sons da lingua e promover
o aperfeicoamento da pronuncia, oscilando entre a repeti¢ao de palavras ou de
frases isoladas e a leitura e audi¢do simultanea dos textos escritos, breves ou mais
extensos.

O MD 3 centra-se sobretudo nos contetidos linguisticos. Desde a primeira
unidade sdo apresentadas extensas paginas que explicitam as regras de funcio-
namento da lingua e listas de vocabulario que o aluno deve decorar. Desde as
primeiras unidades sdo propostas ao aluno atividades para ler, decorar e traduzir.

Parece nao haver lacunas em nenhum destes livros didaticos relativamente a
promocao do conhecimento linguistico. Porém, nem todos investem no uso da
lingua e no desenvolvimento das quatro competéncias linguisticas.

7.4. O desenvolvimento das quatro competéncias

O que distingue o ensino numa perspetiva comunicativa de metodologias
pedagbgicas mais tradicionais é o entendimento da competéncia comunicativa
como o principal objetivo do ensino-aprendizagem de linguas (Brown, 2001).
Um dos principios basicos para a aprendizagem é uma experiéncia rica no uso da
lingua (Tomlinson, 2010). E fundamental ensinar o idioma, gramatica, vocabu-
lario, etc. em contextos reais, de modo a que os aprendentes tenham a perce¢ao
de como os diferentes itens se encaixam, do modo como a lingua funciona com
todos os seus elementos (Waring, 2006).

Nos manuais 1, 2 e 4 as tarefas surgem como uma atividade que se articula
com outras, num modelo que alguns investigadores designam de task-suppor-
ted (Ellis, 2014) e que combina diferentes tipos de atividades e tarefas, geral-
mente sem grande complexidade, que procuram envolver os alunos no uso da
lingua. Estes trés manuais visam, desde as primeiras unidades, promover o de-
senvolvimento de uma competéncia comunicativa em lingua portuguesa. Existe
a preocupacao de fornecer aos aprendentes uma ferramenta para se exprimirem
numa variedade de situagdes que se pretende proximas do quotidiano, ¢ de os
tornar comunicadores habeis no idioma-alvo. Para que a aprendizagem acontega
¢ importante estimular a participacdo dos estudantes em comunica¢do genuina
(Tomlinson, 2013). Os materiais didaticos devem ter potencial para fomentar o
gosto pela comunicagao.

Nos trés manuais referidos (1, 2 e 4), as atividades que procuram simular
situagdes de comunicacao da vida real sao abundantes. O grau de interesse ¢ de
criatividade das atividades e tarefas propostas varia de manual para manual mas,
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no essencial, elas tém a capacidade para estimular o uso da lingua na sua riqueza,
variedade e em contextos de uso especificos. Nenhum dos trés livros didaticos (1,
2 e 4) aborda a lingua como um organismo frio, distante do aluno, ou como um
aglomerado de regras gramaticais que nao tem uso pratico. Partilham a mesma
ideia de lingua viva, dindmica e exigente, que se aprende pela apropriagdo, pelo
efetivo envolvimento do aprendente ao usa-la para comunicar.

Embora o manual 3 proponha no final de cada unidade, quase sempre uma
breve conversa de pares, esta atividade visa, principalmente, exercitar aspetos
formais acabados de aprender. Neste MD s3o amplamente valorizados os aspetos
formais, mas ndo ¢ dado espago ao desenvolvimento de uma competéncia comu-
nicativa em lingua portuguesa. Esta opc¢do pressupde uma ideia de lingua para
conhecer em profundidade, num acumular sucessivo de conhecimentos que s6 a
longo prazo permitem dotar o aprendente de uma competéncia para comunicar.

Refletir sobre o desenvolvimento de competéncias numa lingua estrangeira
requer um olhar sobre a natureza do material didatico.

Para os aprendentes de uma lingua estrangeira adquirirem autonomia numa
conversagdo eficaz na lingua-alvo, é importante o contacto com modelos reais de
falantes proficientes (Brown & Yule, 1983). A autenticidade de um texto decorre
da sua capacidade de gerar situagdes comunicativas reais (Widdowson, 1978).

Estdo identificadas algumas dificuldades no uso de material auténtico — a den-
sidade e os efeitos ironicos de algum vocabulario, os idiomatismos (Widdowson,
1998), ou o desconhecimento dos codigos culturais que os textos veiculam. No
entanto, sdo também amplos e comprovados os beneficios. Os materiais autén-
ticos oferecem uma fonte rica de informagdes e t€ém o potencial de serem explo-
rados de diferentes maneiras e em diferentes niveis, de modo a desenvolver a
competéncia comunicativa dos aprendentes (Gilmore, 2007).

Em relagao a natureza dos textos, nos quatro manuais analisados, embora haja
um esfor¢o dos autores para recriar, através de dialogos orais ou escritos, situa-
¢des do mundo real, o recurso a material auténtico € quase inexistente.

Apesar dos inegaveis beneficios dos textos auténticos como forma de promo-
ver um conhecimento real da lingua, dos seus modelos naturais e contextos de
uso especificos, nenhum destes livros didaticos se aventura na introdugao deste
tipo de textos para alunos de um nivel inicial de aprendizagem.

O que define competéncia comunicativa é também o conhecimento sociolin-
guistico e da pragmatica da lingua (Canale & Swaine, 1980; Bachman, 1990;
Conselho da Europa, 2001). No entanto, a maior parte dos manuais de PLE, no-
meadamente os contemplados neste estudo, ignoram ou ddo uma importancia
minima a esses aspetos. Existe a ideia de que a pragmatica s6 deve ser introduzida
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nos niveis mais avangados. Porém, esta componente da lingua pode ser trabalha-
da a partir dos niveis iniciais. Gerir um programa de ensino de linguas ¢ também
gerir o tempo disponivel. Tratando-se de uma lingua estrangeira com uma grama-
tica complexa como ¢ a da lingua portuguesa, o tempo parece ser escasso. Com
pouco tempo, a opgao ¢ ensinar modelos de lingua mais ou menos padronizados
e preparar os alunos para situacdes basicas de comunicacdo que se ajustem, ainda
que precariamente, a multiplos contextos. Contudo, a completa auséncia de co-
nhecimento sociolinguistico pode gerar um grande desfasamento entre a lingua
(mais artificial) que o aluno aprende dentro da sala de aula e a que ouve fora da
sala, em contexto natural, por falantes nativos.

Nos manuais 1, 2 ¢ 4, de um modo geral, os textos orais ou escritos tém po-
tencial para contagiarem o aluno que, pelo uso, vai consolidando conhecimentos
linguisticos. Os temas s3o tratados em contextos atuais, de jovens modernos ¢
pessoas comuns que vivenciam problemas e situagdes quotidianas. No entanto,
sendo exclusivamente forjados, falta-lhes a natural espontaneidade e autentici-
dade das situagdes reais. Se o manual proporciona estabilidade e seguranca em
relag@o ao que ¢ necessario aprender, a inclusdo de material auténtico pode gerar
instabilidade, introduzir alguma perturba¢do na transmissdo de conhecimentos
controlados e previsiveis. Mas ¢é essa perturba¢do que introduz uma nova di-
namica no ensino, que cria desafios novos ao aprendente, que ¢ potencialmente
geradora de interesse e de curiosidade, e portanto capaz de induzir novas aprendi-
zagens. Material que ndo traz nada de novo, que ndo vem do mundo real e apenas
serve como pretexto para introduzir vocabulario e ensinar a gramatica de forma
artificial, corre o risco de se tornar monétono e desinteressante. Estes MD, ao ndo
optarem por material auténtico, tornam-se mais pobres nas amostras naturais de
lingua, da sua pragmatica e dos seus contextos de uso. Pela escolha de textos que
oferecem, procuram ajustar-se, de forma tranquila e sem grandes sobressaltos,
a uma grande diversidade de publicos, pensados para nao perderem atualidade
durante alguns anos.

A natureza dos materiais desempenha um papel importante no desenvolvi-
mento das competéncias para ouvir, falar, ler e escrever. O material auténtico
fornece modelos naturais de lingua, input rico, diversificado e contextualizado e,
além disso, constitui uma amostra de particularidades da cultura da lingua-alvo —
gastronomia, musica, habitos quotidianos, gostos e tempos livres, estilos de vida.
Aquilo que se nota, na maior parte dos manuais, ¢ também nos que aqui foram
analisados, ¢ a introducao de textos proximos do auténtico, que tentam cumprir a
funcdo de familiarizar o aluno com a riqueza e com a diversidade linguistica nos
seus multiplos contextos comunicativos. No entanto, ¢ sempre possivel incluir
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material auténtico nos manuais — poesia e musica, por exemplo, para trabalhar
a pronuncia, com a vantagem de ir sensibilizando os aprendentes para poetas e
artistas de referéncia da cultura da lingua-alvo.

Numa perspetiva de harmonizacdo de diferentes metodologias de ensino,
quando se trata de ensinar uma lingua, o melhor caminho serd o de familiarizar
os alunos com todo o tipo de materiais (auténticos e nao auténticos) porque todos
podem servir determinados propositos e oferecer vantagens para aprender aspe-
tos especificos do idioma ou do contexto de uso (Swan, 1985). No momento de
se elaborar um MD ¢ importante gerir o equilibrio entre proporcionar ao aluno
amostras naturais de lingua falada ou escrita através de textos auténticos e ou-
tros mais simples, de caracter semi-auténtico, mas que t€ém o poder de envolver
o aprendente na aventura da comunicagdo. No essencial, o importante ¢ evitar
textos que nao despertem o interesse, que nao suscitem a curiosidade, que infan-
tilizem o publico aprendente, empobrecendo o processo educativo.

A leitura extensiva ou a “Free Voluntary Reading” (Krashen, 2004, p. 1) ¢
crucial no desenvolvimento de competéncias. Ao longo das tltimas décadas ha
cada vez mais evidéncia dos beneficios da leitura extensiva no desenvolvimento
da proficiéncia na escrita, na gramatica e no Iéxico. A leitura favorece a literacia
(Krashen, 2004).

Tratando-se de refletir sobre MD e outros materiais pedagogicos, idealmente,
os cadernos complementares que acompanham o livro do aluno deviam sobre-
tudo dar espago a leitura extensiva e ao conhecimento da cultura da lingua. Os
manuais devem oferecer a possibilidade de mais narrativas de que os aprendentes
possam usufruir (Tomlinson, 2013). Nenhum dos MD analisados propde textos
para leitura extensiva. Nos casos em que existem cadernos suplementares (ma-
nuais 1 e 2), eles servem apenas para complementar o livro do aluno e destinam-
-se a trabalhar aspetos formais da lingua.

A leitura apresenta beneficios em todos os niveis de ensino, satisfaz os mais
curiosos, os mais avidos de saber, e os mais arrojados na aventura de aprender
um idioma. O desafio ¢ apenas o de fazer as escolhas adequadas para cada nivel
de ensino. Os manuais escolares lidam com o vocabulario mais superficial, mais
elementar. Como o tempo de uma aula ¢ escasso, uma das formas de poder apro-
fundar aprendizagens, pode ser, muito bem, através da leitura extensiva (Waring,
2006).

Apesar de todas as evidéncias que apontam para os beneficios deste tipo de
leitura na aprendizagem de uma lingua estrangeira, a tendéncia dos professores
¢ alegar que ndo ha recursos nem or¢amento para seguir estes novos caminhos
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(Waring, 2006). No entanto, € muito importante que os alunos leiam muito, que
sejam orientados para outros recursos de aprendizagem fora da sala de aula. Os
manuais iniciam a caminhada no estudo da lingua. A leitura extensiva permite
alargar horizontes e aprofundar conhecimentos de outras dimensdes linguisticas,
da(s) cultura(s) particular(es) da lingua-alvo e do mundo, em geral.

A dependéncia total de um MD nao ¢ benéfica. As necessidades de um grupo
de estudantes raramente podem ser cobertas por um unico manual, mesmo quan-
do selecionado tendo em conta as especificidades desse grupo (Cunningsworth,
1995). O livro didatico ¢ apenas um meio para aprender e ndo um fim em si mes-
mo (McGrath, 2002). Seguir apenas um MD pode potenciar o risco de o professor
ensinar o manual em vez de ensinar a lingua (McGrath, 2002).

Complementar o livro didatico com outro material é sempre desejavel. Adicio-
nar material suplementar equivale a acrescentar qualquer coisa de novo (McGra-
th, 2002). Os manuais 1 e 2 fazem-se acompanhar de um caderno complementar
que, no entanto, oferece um cabaz de exercicios estruturais descontextualizados,
no prolongamento dos ja propostos no livro do aluno. O caderno néo acrescenta
nada de novo e encarece o pacote, com lucros para as editoras mas sem beneficios
adicionais para os estudantes. A abundéancia de exercicios nao se traduz, forgo-
samente, em aprendizagem efetiva, em ganhos pedagodgicos. Sao, geralmente,
exercicios desenhados para serem bem-sucedidos e proporcionar ao aprendente
apenas dominio formal da lingua.

Os meios para complementar um manual escolar passam, hoje em dia, pelo
recurso a Internet.

7.5. A Internet como recurso para aprender

Nos dias de hoje, a Internet pode também ser a fonte desse material suple-
mentar util e necessario a qualquer curso. O recurso a Web pode permitir que
o material didatico cumpra critérios impossiveis de reunir num unico manual
— material diversificado e permanentemente atualizado; material adequado e ca-
paz de atender a necessidades especificas dos aprendentes ou de um determinado
momento da aprendizagem; material que pode ilustrar a autenticidade da lingua
e de situagdes de comunicagdo; material capaz de fornecer amostras da riqueza e
diversidade cultural da lingua-alvo.

Nenhum dos manuais aqui apreciados faz uso das potencialidades da Internet.
Desde a década de 70 que novas perspetivas pedagogico-didaticas obrigam a re-
pensar e a adaptar os MD ao que de novo esta a acontecer. No entanto, ainda que
com significativos avancos e melhorias ao nivel dos contetidos e do grafismo, o



118 | RILP - Revista Internacional em Lingua Portuguesa - n° 39 - 2021

formato dos manuais que temos ¢é ainda o tradicional.

Caminha-se num processo de integracao “natural” da tecnologia na pratica pe-
dagogica (Mishan, 2013). Na atualidade, ja ndo ¢ possivel ignorar os beneficios
das novas tecnologias para o ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras. A In-
ternet nao € apenas uma enorme biblioteca de contetido auténtico; é também um
recurso para complementar o ensino que acontece na sala de aula, para promover
aprendizagens mais individualizadas, ao ritmo e em fung¢do da disponibilidade de
cada um e responder a necessidades especificas dos aprendentes (Slaouti, 2013).

Os tempos sdo de transi¢@o: de um manual impresso para modelos exclusiva-
mente digitais; de um manual elaborado por um ou dois autores, para manuais
pensados por equipas multidisciplinares onde a uns cabera a tecnologia e a diver-
sificagdo dos meios e a outros a componente pedagogica. O livro didatico apre-
sentar-se-a em breve com novos formatos. No presente, € porque as mudangas
ocorrem lentamente, ainda percecionamos como necessario um conjunto de
material que em cada aula possa constituir um apoio para docentes ¢ aprendentes
mas, tal como refere Mishan (2013), o futuro do ensino passa por uma relagdo
natural entre professor, aluno e tecnologia.

7.6. Analisando uma unidade selecionada de cada manual

Como forma de ter uma ideia mais clara do modo como cada manual se orga-
niza em fun¢do das diferentes componentes da lingua — isto é que lugar ¢ dado
a gramatica, que relevancia ¢ dada ao vocabulario, a fonética, a variedade de
atividades para trabalhar as 4 componentes linguisticas —, foi selecionado o tema
“vida quotidiana” em cada um dos livros didaticos deste corpus e apresentados
os resultados em grafico. A unidade de cada MD foi analisada em fung@o dos
seguintes topicos:

1. Texto/leitura; 2. Compreensdo escrita; 3. Produgdo escrita; 4. Compreensdo
oral; 5. Produgdo oral; 6. Vocabulario; 7. Gramatica; 8. Fonética/pronuncia.

A apresentacdo em grafico de uma unidade € apenas uma pequena amostra em
relagdo ao modo como cada um dos MD se propde trabalhar as diferentes compo-
nentes da lingua. No entanto, nao é exemplificativa do que acontece em todas as
unidades do manual. Em relacdo a componente da produgao escrita, por exemplo,
0 que acontece € que, por se tratar do nivel inicial de aprendizagem, ela pode estar
ausente na unidade-amostra e, no entanto, estar presente noutras unidades.
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Figura 1. Manual 1 — Passaporte para Portugués

Vida Quotidiana — Passaporte para Portugués (Unidade 14)

Fonética/prontncia Texto/leitura
10% o
Compreensdo escrita
15%
Gramdtica
s Producdo escrita
0%

Compreensao oral
5%

Produgdo oral
15%

Vocabulério
35%

A partir da apresentacdo do grafico pode concluir-se que, de um modo geral,
existe a preocupacdo de apresentar exercicios que trabalhem as diferentes com-
ponentes linguisticas. Neste caso, e eventualmente pelas razdes ja apontadas, a
componente da produgdo escrita estd ausente.

A mancha que se refere ao vocabulario ¢ mais expressiva por se tratar, talvez,
de um tema novo que exige o conhecimento de mais vocabulario para que o
aprendente possa, por exemplo, falar sobre o seu dia-a-dia. A par disso, destaca-
-se o lugar dado a gramatica e, recorrente neste manual, o espago dado também a
componente da produgio oral.

Figura 2. Manual 2 — Portugués XXI

Vida Quotidiana — Portugués XX/ — 1 (Unidade 3)

Fonética/prontincia Texto/leitura
14% 12%

Compreensdo escrita
17%

Gramatica
24%
Producdo escrita
5%

Compreensdo oral
2%
Vocabulario Produch |
59 rodugdoora

21%
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Seguindo os mesmos critérios apresentados para o grafico relativo a unidade
do manual anterior, também aqui se pode concluir que existe a preocupagao de
apresentar exercicios que trabalhem as diferentes componentes linguisticas. Nes-
ta unidade, a mancha grafica mais evidente ¢ a da gramatica mas a que se refere a
componente da producio oral também é muito expressiva. E ainda dado um lugar
de destaque a compreensdo escrita € a pronuncia.

Figura 3. Manual 3 — Portugués para Ensino Universitario 1

Vida Quotidiana - Portugués Universitdrio 1 (Unidade 10)
Texto/leitura
10% Compreensdo escrita

Fonética/pronuncia
2%

Neste livro didatico o foco esta, visivelmente, na gramatica, no léxico ¢ na
fonética. As atividades de compreensdo oral sdo inexistentes, e sdo escassas as
de compreensdo escrita, de produgao oral ¢ de produgdo escrita. Embora nos
restantes manuais a unidade amostra ndo seja vinculativa sobre o modo como as
atividades sdo repartidas para cada componente da lingua, neste MD a amostra ¢
representativa do todo, uma vez que o foco &, efetivamente, a gramatica, o 1éxico

Producdo escrita

5% A

Compreensdo oral
0%

Produgdo oral
2%

Vocabuldrio
22%
Gramatica
45%

e a fonética.

Figura 4. Manual 4 — Portugués Global 1

Vida Quotidiana - Portugués Global 1 (Unidade 4)

Fonética/pronuncia | | Texto/leitura - N
Compreens3o escrita
6% 6% 30
3

Produgdo escrita
6%
= Compreensdo oral
Gramatica 11%
31%

Produgdo oral
23%
Vocabuldrio
14%
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O grafico da conta da preocupagdo com todas as componentes linguisticas.
As atividades de compreensao e de produgdo oral estdo presentes nesta unidade
e também ao longo de todo o manual. O lugar atribuido a gramatica e ao voca-
bulario ¢ significativo, na tentativa de se adequar as expectativas ¢ ao modelo
de ensino tradicional dos aprendentes chineses aos quais este livro se destina
expressamente.

8. Conclusées

Aprender uma lingua € um processo complexo, pelo que € crucial a clarifica-
¢do das metas e das etapas desse percurso. Conceber um modelo de ensino (dese-
javelmente centrado no aprendente) equivale a definir objetivos de ensino-apren-
dizagem que vao ao encontro das expectativas e necessidades do publico-alvo.
Os manuais analisados explicitam, em termos gerais, os objetivos a alcangar ¢
apontam as competéncias a desenvolver, consciencializando o aluno do caminho
que tem que percorrer ¢ do compromisso que deve assumir com a sua propria
aprendizagem.

Um manual tem que ser eficaz a ensinar e apresentar-se apelativo. Material
pouco atraente pode gerar desinteresse. No essencial, estes manuais sao atraentes
e atuais, em sintonia com 0s novos ¢ mais exigentes padroes estéticos.

Diferentes concecdes de lingua e de ensino refletem-se na organizacao, na
selecdo dos contetidos e nas propostas metodologicas de um manual. Na apresen-
tacdo dos conteudos linguisticos, globalmente, por exigéncias editoriais e neces-
sidade de se ajustarem a um vasto publico de utilizadores, os manuais analisados
seguem ainda um modelo proximo do tradicional, privilegiando os aspetos for-
mais da lingua. O ensino da gramatica segue, frequentemente, o padrdo conven-
cional da apresentagdo, pratica e produgdo. Sao apresentadas regras explicitas
de funcionamento de lingua e propostas grandes quantidades de exercicios es-
truturais em que os alunos aplicam os conhecimentos transmitidos, seguindo o
mecanismo de um modelo dado.

Sendo reconhecido o valor da aprendizagem explicita como forma de salientar
tragos especificos da lingua necessarios para participar em atos comunicativos
(Tomlinson, 2011), o caminho da descoberta, da consciencializagdo de como fun-
ciona a lingua, de quando e como se usa — “consciousness-raising” (Ellis, 2002)
— parece favorecer a aprendizagem mais do que a memorizag@o, a mecanizagao
de procedimentos. E um processo mais natural e, por isso, mais eficaz. Deve ser
dada aos aprendentes a oportunidade de desenvolverem a sua propria compreen-
sao de principios gramaticais, estruturando e reestruturando progressivamente a
lingua através de experiéncias de aprendizagem indutivas que os encorajem a
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explorar o funcionamento da gramatica em contexto (Nunan, 1988). A gramatica
deve ser adquirida numa apropria¢io natural e “organica” (Nunan, 1998). E a
apropriacdo natural e intrinseca da lingua que gera conhecimento eficaz. Mais do
que decorar formas linguisticas, ¢ importante percebé-las, percecionar o modo
como ganham forma e se diferenciam em fung@o do contexto.

Tomlinson (2010) considera que materiais didaticos demasiado focados em
atividades que o aprendente realiza com facilidade e envolvendo pouco mais do
que a memorizacao, criam a ilusdo de que esta a aprender. Muitos exercicios de-
senhados para trabalhar aspetos gramaticais especificos, demasiado explicitos na
sua mecanica e realizados frequentemente em fungdo de um modelo, transmitem
ao aprendente a falsa ideia de que ja conhece bem a lingua, que é bom aluno
porque € bem-sucedido na realizacdo desses exercicios (Nunan, 1998). Frequen-
temente, o que acontece € que os estudantes realizam com corre¢do uma grande
variedade de exercicios gramaticais que lhes sdo propostos de forma explicita,
mas sdo incapazes de usar as estruturas gramaticais numa conversa espontanea.
Ter um excelente dominio da gramatica ndo equivale a ser bom comunicador; de
nada serve, por exemplo, um bom dominio do pretérito perfeito em portugués se
o aluno ndo consegue dizer ao professor a razao por que chegou atrasado a aula;
de nada serve conhecer bem a gramatica de uma lingua se, numa situacdo em que
¢ necessario pedir ou dar uma informagdo, esse conhecimento acumulado nao ¢é
ativado. O que parece ser evidente ¢ que um curso de linguas baseado apenas no
conhecimento da gramadtica ¢ insuficiente (Nunan, 1991).

As modernas pedagogias propdem um saber articulado entre as diferentes
componentes da lingua, de modo a que o conhecimento gramatical ndo surja com-
partimentado e diferenciado da pratica e dos contextos comunicativos que lhe dao
vida e lhe conferem sentido(s). O ensino da gramatica nao ¢ tanto a transmissao
do conhecimento, mas antes o desenvolvimento de uma competéncia (Larsen-
-Freeman, 1997). Enfatizar o conhecimento da gramatica e desvalorizar o uso da
lingua resulta em inseguranga, inibi¢ao ou incapacidade do aluno para comunicar.
Ensinar uma lingua equivale a desenvolver no aprendente a capacidade para to-
mar parte numa comunicagdo espontanea em diferentes contextos, com diferen-
tes pessoas e com objetivos diferentes (Celce-Murcia & Larsen-Freeman, 1999).
Adquirir uma competéncia comunicativa equivale a saber falar e a escrever numa
lingua, a compreender o que se ouve ¢ o que se Ié&. Um dos principios bésicos
para a aprendizagem ¢ uma experiéncia rica e diversificada no uso da lingua
estrangeira (Savignon, 1974; Celce-Murcia & Larsen-Freeman, 1999; Nunan,
1998; Tomlinson, 2010; Tomlinson, 2013; Larsen-Freeman, 2014). A excecao do
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manual 3, nos manuais analisados, verifica-se que ha uma tentativa de os adaptar
as exigéncias dos novos tempos e a necessidade de preparar os alunos para serem
proficientes.

Os manuais 1, 2 e 4 investem no desenvolvimento de competéncias basicas
para comunicar. Procura-se, desde as primeiras unidades, propor aos aprenden-
tes ferramentas que os preparem para se exprimirem numa variedade de situa-
¢oes proximas do quotidiano fora da aula. Segundo Tomlinson (2013), para que a
aprendizagem aconteca € importante estimular a participagdo dos aprendentes em
comunicacao genuina. Os materiais didaticos devem ter potencial para envolver
genuina e afetivamente os alunos. As atividades devem encorajar uma reflexado
pessoal e suscitar a manifestacao de opinides (Tomlinson, 2010).

A excegdo do manual 3 (que procura corresponder ao perfil de alunos mol-
dados por um paradigma de ensino-aprendizagem muito tradicional, avidos de
conhecer a gramatica e propoe, por isso, um conhecimento exaustivo dos aspetos
formais da lingua), os restantes MD incluem, desde as primeiras unidades, ativi-
dades comunicativas que incentivam os aprendentes a serem comunicadores na
lingua-alvo. As atividades que procuram simular situagdes de comunicacao da
vida real, ainda que simples e de realizagdo breve, sao abundantes. Especialmente
nas unidades iniciais, sdo propostos frequentemente didlogos com um colega. Es-
tes dialogos, desde que nao sejam puras imitagdes de modelos dados, bem como
todos os momentos em que se pede ao aluno para dar a sua opinido sobre um as-
sunto ou manifestar preferéncias, sdo ocasides de comunicagdo genuina. Relem-
brando o que diz Gilmore (2007), autenticidade pode referir-se a materiais, mas,
também, aos participantes no ato comunicativo ou ao contexto social e cultural
em que ele acontece. A aprendizagem dos aspetos formais tem que coexistir com
a pratica de atividades comunicativas. Ensinar, por exemplo, o modo imperativo
em portugués apenas através de uma longa e variada lista de formas decoradas,
¢ condenar essa aprendizagem a um longo processo de muitas falhas e pouco
sucesso. Se, pelo contrario, estas formas verbais forem amplamente praticadas,
através de situagdes reais ou proximas da realidade, o modo imperativo ¢ muito
mais facilmente assimilado e consolidado de forma duradoura. Sdo as oportu-
nidades de uso que permitem ativar o “conhecimento inerte” (Larsen-Freeman,
2014) e trazé-lo para as realizagdes linguisticas do mundo real. A gramatica nao é
uma componente isolada da lingua, ndo ¢ um mundo a parte. Ela é o coracao que
ganha vida num corpo que ¢ a comunicacao.

A natureza dos materiais tem também alguma relevancia no sucesso da apren-
dizagem. O fracasso no uso da lingua explica-se, em parte, pela auséncia de ma-
terial auténtico. O ensino da gramatica sera mais efetivo na sala de aula se os
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aprendentes forem expostos a modelos reais de lingua, de modo a que as espe-
cificidades formais que estdo a ser ensinadas sejam percecionadas em diferentes
contextos e experiéncias linguisticas (Nunan, 1988). Sao os textos auténticos que
melhor servem o objetivo de dar a conhecer a riqueza da lingua nos seus multi-
plos contextos de uso.

Material elaborado apenas para explicitar aspetos formais, esvazia os manuais
de amostras naturais de lingua. Os textos ndo-auténticos podem ser de compreen-
sdo mais facil, mas sdo os textos auténticos que oferecem a lingua do mundo
real (Nunan, 1998). A auséncia de material auténtico empobrece o processo de
ensino-aprendizagem. Faltando nas salas de aula modelos naturais da lingua em
uso, torna-se dificil fazer corresponder o que ¢ ai ensinado ao que se passa no
mundo real (Wray, 2000). Os materiais auténticos oferecem uma fonte rica de in-
formagoes e podem ser explorados de diferentes maneiras ¢ em diferentes niveis,
de modo a desenvolver a competéncia comunicativa dos aprendentes (Gilmore,
2007).

Nos quatro livros didaticos analisados, o material auténtico € quase inexis-
tente, embora haja um esforgo para recriar, através de dialogos orais ou escri-
tos, situacdes proximas da realidade. Geralmente, os textos sdo elaborados para
introduzir os temas ou os contetidos linguisticos que se pretende ensinar. Estes
manuais também nao se complementam com recurso a Internet.

Swan (2005) considera que ndo ha evidéncia de que os métodos tradicionais
tenham falhado. Para este investigador, nenhum método se apresenta infalivel
diante da complexidade de aprender uma lingua dentro da sala de aula ¢ com
pouco tempo disponivel. Todas as abordagens sdo vulneraveis diante de circuns-
tancias especificas como materiais pobres, a auséncia de um plano de ensino ade-
quado, turmas excessivamente grandes, ou alunos desmotivados. Nessa medida,
¢ necessario fornecer oportunidades para descobrir a lingua nas suas multiplas
dimensdes, para a experimentar, sentir, vivenciar, estabelecer generalizacdes e
perceber as excegdes, num processo gradual de descoberta e de consolidagao da
lingua (que passara a ser também a do aprendente) para exprimir ideias, opinides,
gostos e preferéncias.

Optar por uma abordagem hibrida de ensino ¢ garantia de melhores resultados
nas aprendizagens. E importante que a gramatica seja ensinada de forma mais
indutiva do que dedutiva, mais contextualizada (e menos através de frases isola-
das), recorrendo muito mais a material auténtico, onde cada forma se revela no
seu contexto natural, do que a material que serve apenas para elucidar os aspetos
formais da lingua. A competéncia gramatical faz parte de uma competéncia co-
municativa. Nessa medida, é necessaria uma abordagem através da qual se ensina
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e se aprende como formar estruturas corretas mas também como as usar para
comunicar (Nunan, 1998).

O que na atualidade se propde ¢ uma multiplicidade de estratégias, sem esta-
belecer a rutura com o passado. O conceito e a defini¢do de gramatica devem ser-
vir as diferentes perspetivas de abordagem — uma que enfatiza os aspetos estrutu-
rais da lingua e a outra que enfatiza o seu uso para comunicar (Larsen-Freeman,
2014). E como a proficiéncia comunicativa se constroi desde as primeiras aulas,
em paralelo com a aprendizagem de contetidos formais, o manual tem de aliciar
o aprendente para se aventurar no uso da lingua através de tarefas comunicativas
(Larsen-Freeman, 2014).

O manual didatico devera ser um instrumento pedagdgico a cargo das insti-
tuicdes de ensino, liberto das regras de mercado, de compromissos e constran-
gimentos comerciais. Cada institui¢do educativa devera definir os objetivos de
cada curso, estabelecer um programa, designar equipas de trabalho preparadas e
experientes para elaborar materiais em funcao desses objetivos e também das es-
pecificidades socioculturais do publico-alvo. Os materiais didaticos sdo melhores
se preparados por profissionais que t€m mais conhecimentos € mais experiéncia
nessa area (Sheldon, 1988; McGrath, 2002).

Hoje, mais do que nunca, ensina-se uma lingua para preparar cidadaos para
a globalidade, para a mobilidade de profissionais e de estudantes. Ser plurilin-
gue ¢ uma prioridade num tempo de comunicacdo a nivel planetario. As pessoas
aprendem linguas para contactar com os outros, para interagir com o mundo que
as rodeia, para estarem a altura de novos desafios, para fazerem parte ativa da
modernidade em curso. O manual didatico assume novas responsabilidades e tem
de corresponder as exigéncias do novo milénio.
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Anexo 1. Tabela informativa sobre os manuais analisados. Os manuais que constituem o corpus

Titulo do manual Autores Ano de Editora N.°de Componentes
publi- paginas do pacote
cacio

Livro do aluno;
Livro do pro-
Roberto Kuzka e LNIDEL, N ].Edl- fessor;
José P | 2014 ¢oes Técnicas, 264
0sé Pascoal Lda. Caderno de
exercicios;
2 CD &udio
ORTUGUES xx Livro do aluno;
Livro do Pro-
LIDEL — Edi- fessor;
Ana Tavares 2012 ¢oes Técnicas, 239
Lda. Caderno de
Exercicios
1 CD audio
Foreign
Language Volume 1
Ye Zhiliang 2009 Teaching and 297
Research 2 CD &udio
Press
Carla Oliveira e Instituto Po- Livro do aluno
2011 litécnico de 292
Luisa Coelho Macau 2 CD audio
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Resumo

O portugués chegou a Guiné-Bissau por meio do processo de colonizagdo. A partir dai iniciou o processo
de varia¢do e de mudanga resultado do contato entre o portugués e as diversas linguas étnicas. O crioulo (o
guineense) ¢ resultado desse contato. O portugués guineense ¢ uma variedade do portugués. Sendo o portugués
guineense uma forma peculiar do uso do portugués, de onde provém as palavras que o enriquecem? E uma
pesquisa de campo que consistiu na coleta de dados por meio de entrevista a 16 guineenses. As entrevistas per-
mitiram identificar empréstimos proprios da variedade em parte empréstimos lexicais provenientes do crioulo
¢ também das linguas autoctones. Da pesquisa se conclui que os empréstimos ocorrem por ndo existir uma
palavra equivalente em portugués ou ainda por questdes de identidade. Muitos aspectos da cultura podem ser
compreendidos e interpretados por meio da lingua. E importante valorizar e reconhecer o portugués guineense
como uma variedade, tal como outras variedades presentes na lusofonia, havendo necessidade de criagao de um
dicionario que contribuira para uma educagdo sem preconceito.

Palavras-chave: portugués guineense; 1éxico; semantica; variagao; ensino.

Abstract

The Portuguese arrived in Guinea-Bissau through the colonization process. From then on, he started the
process of variation and change resulting from the contact between Portuguese and the different ethnic lan-
guages. Creole (Guinean) is the result of this contact. Guinean Portuguese is a variety of Portuguese. Guinean
Portuguese being a peculiar way of using Portuguese, where do the words that enrich it come from? It is a field
research that consisted of collecting data through interviews with 16 Guineans. The interviews made it possible
to identify loans belonging to the variety, partly lexical loans from Creole and also from native languages. The
research concludes that the loans words occur because there is no equivalent word in Portuguese or because of
identity issues. Many aspects of culture can be understood and interpreted through the language. It is important
to value and recognize Guinea-Bissau Portuguese as a variety, as well as other varieties present in Portuguese-
-speaking countries, with the need to create a dictionary that will contribute to an education without prejudice.

Keywords: guinean portuguese; lexicon; semantics; variation; teaching.

Introducao

A Guingé-Bissau apresenta uma grande diversidade cultural e linguistico. Se-
gundo Couto e Embald (2010, p. 28), “no pequeno territorio da atual Guiné-Bis-
sau sdo faladas cerca de vinte (20) linguas, muitas delas pertencentes a familias
diferentes”. Cada uma das linguas pertence a um grupo étnico estritamente loca-
lizado em territorio guineense e o nome da etnia coincide com o nome da lingua.

As fronteiras linguisticas extrapolam as fronteiras geopoliticas, o que significa
que ha linguas faladas na Guiné-Bissau que também sdo faladas nos paises
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vizinhos. E o caso das linguas mandinga, mankanya e balanta no Senegal (CISSE,
s.d.). Os grupos étnicos possuem culturas, tradigdes, costumes e habitos diferentes,
0 que torna o povo da Guiné-Bissau rico socio-culturalmente, utilizando diversas
linguas e praticas sociais que constituem patrimdnio imaterial da humanidade.
Ha que realcar a normalidade de cada individuo fala duas ou mais idiomas. O
multilinguismo ¢ um fendmeno normal neste pais.

Para além das linguas do grupo bantu' faladas na Guiné-Bissau também se
fala o guineense’ que é uma lingua africana de base lexical portuguesa falada
por 90,4%, segundo dados do ultimo Recenseamento do Instituto Nacional de
Estatistica— INE (2009, p. 38). Os dados do INE apontam que o portugués, mesmo
sendo a lingua oficial, é falada apenas por 27,1%, o que € pouco para uma nagao
que alcangou a independéncia ha 45 anos. Ao nosso ver, a atitude de valorizar o
guineense ao invés de portugués por parte da populagio revela a resisténcia face
a imposicao da politica linguistica feita pelos Governos guineenses desde 1974.
A presenga do guineense na vida dos guineenses ¢ mais visivel.

Quarenta e cinco anos ap6s a independéncia, o ndo uso das linguas locais no
ensino continua sendo um enigma, como se as linguas locais fossem incapazes
de transmitir conhecimentos. Descartar as linguas africanas em contexto bissau-
guineense ¢ desperdigar um potencial instrumento de comunicagdo, importante
para grupos populacionais locais. Outro elemento importante a avangar se
relaciona ao que Timbane (2019) designa como formagdo de analfabetos
funcionais. A Guiné-Bissau continua incentivando uma metodologia baseada na
pedagogia colonial, valorizando a quantidade, sem pautar na qualidade de ensino
que se baseia numa pedagogia culturalmente sensivel. (Bortoni-Ricardo, 2004).
Em muitos momentos, o Governo vé o financiamento na educagdo como um
gasto para o Estado e ndo como um investimento a médio ou longo prazo, pois os
cidaddos precisam ficar livres do analfabetismo real e funcional.

Nas escolas, os professores se esforcam em pronunciar tal como em
Portugal(sotaque portugués), ensinam com base na gramatica e dicionario
elaborados por portugueses, o que de certo modo valoriza a variedade europeia

1. Sabe-se que as linguas africanas se dividem em quatro grandes familias (e sub-familias): afro-asiaticas
(subfamilias: semitica, egipsia, cushitica, berber e chadica), nilo-saariana (subfamilias:shonghai, sahariana,
maban, fur, chari-nilo, koman), congo-kordofaniana (sub-familias: niver-congo e kordofaniana) ¢ khoisan
(subfamilias: khoi, san, sandawe, iraqw, hatsa) (Ngunga, 2015, p.32).

2. Por questdes de politica linguistica de autoafirmacdo, passaremos a chamar de guineense, o crioulo falado
na Guiné-Bissau. Entendemos que a palavra crioulo é genérico, dai que € necessario indicar um nome especifico
para lingua, tal como temos o caboverdiano (em Cabo verde), o foro, angolar, sdo-tomense e principense (em
sdo Tomé e principe) ou ainda fa d’ambo e pichi( na Guiné-Equatorial), segundo Leviski & Timbane (2020).
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do portugués. A Sociolinguistica mostra que a lingua varia e muda impulsionado
pelas varidveis sociais e linguisticas, o que nos leva a crer que os guineenses
falam como guineenses e ndo como portugueses. A tentativa de ensinar a
variedade europeia do portugués desconsidera a variedade local que se manifesta
no cotidiano.Por exemplo, em nivel do 1éxico, uma palavra como “autocarro”
¢ conhecida pelos guineenses como “toca-toca”. Negar esta realidade, seria
“tapar o Sol com a peneira” porque a variedade guineense do portugués apresenta
peculiaridades em nivel semantico, morfoldgico, lexical, fonoldgico, sintatico e
pragmatico. Os professores deveriam ensinar uma variedade local, sem precisar
de “imitar” sotaques lisboetas ou madeirenses. Essa tentativa tem resultado em
reprovacdes em massa, para além do preconceito linguistico citado e discutido
com pormenor por Namone (2020).

A educacdo ¢ sempre mais prioritaria em sociedades que realmente pretendem
acabar com o analfabetismo. Nao basta estar escrito na Constituicdo da Republica
da Guiné-Bissau, (1996), tem que sair do papel para a pratica. Timbane (2019)
afirma que a culpa pelo insucesso no ensino em linguas africanas ja ndo ¢ dos
portugueses. Os portugueses deram a independéncia a Guiné-Bissau em 1974,
apos varios anos de luta armada sangrenta, coordenada por Amilcar Cabral e o
partido PAIGC, cabendo agora os guineenses tomar suas decisdes em prol das
suas linguas. E uma injustica culpar a colonizagio hoje, pelo fracasso e ameaga
de extingdo das linguas da Guiné-Bissau porque tudo indica que tivemos mais de
quatro décadas para mudar o estado da situagao e ndo o fizemos.

Sendo o portugués guineense uma variedade do portugués falado
especificamente na Guiné-Bissau e que reflete os contextos locais, achamos
interessante estudar uma das caracteristicas linguisticas mais importantes- o
léxico. Por isso que se levantou a seguinte pergunta de partida: sendo o portugués
guineense uma forma peculiar do uso do portugués na Guiné-Bissau de onde
provém as palavras que enriquecem a variedade em questao?

Os empréstimos provém das linguas bantu (linguas étnicas) faladas no pais;
as palavras sdo incentivadas pelo impacto que as linguas locais se sobrepde com
relacdo a lingua do colonizador.

A pesquisa visa compreender os processos da criatividade lexical do portugués
guineense em contexto multilingue. Especificamente, a pesquisa visa apresentar a
situacdo sociolinguistica da Guiné-Bissau, diferenciar as politicas e planejamento
linguistico, discutir os conceitos de léxico e vocabulario, debater as relacdes
entre a norma e a variedade em contexto do portugués guineense para finalmente
apresentar dados e discuti-los. Em termos de abordagem, a pesquisa sera
qualitativa e os procedimentos seguirdo uma pesquisa bibliografica e de campo.
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O instrumento de coleta foi a entrevista dirigida a 16 estudantes guineenses.

A pesquisa ¢ relevante uma vez que ainda ha poucos estudos sobre a variedade
do portugués guineense. Estudando este fenomeno saberemos como lidar com a
educagdo na Guiné-Bissau assim como procurar formas de melhorar a qualidade
de ensino da LP em todos os niveis de ensino. O mito segundo o qual ‘s6 em
Portugal se fala bem portugués’ serd combatido e consequentemente outros
preconceitos linguisticos serdo rechacados.

A palavra “guineense” ¢ um neologismo criado para designar o kriol/ crioulo
falado na Guiné-Bissau. Varios estudos mostram que a palavra Kriol/Crioulo ¢é
um nome genérico havendo a necessidade de atribuir um nome para a lingua
falada na Guiné-Bissau. Os cabo-verdianos ndo chamam mais de crioulo, mas
sim “caboverdiano”. Portanto, o nome “guineense” serd usado nesta pesquisa
para designar uma lingua de base lexical portuguesa e base lexical das linguas
bantu faladas no territorio geopolitico designado Guiné-Bissau (Timbane &
Manuel, 2019). Do ponto de vista do uso e pela quantidade de falantes, esta lingua
deveria ser oficial para que seja possivel atender as necessidades comunicativas
em espacos onde tiver falantes provenientes de diferentes etnias.

1. Questoes de multilinguismo e de politicas linguisticas na Guiné-Bissau

Partimos da ideia de que o portugués em contexto da Guiné-Bissau ¢ uma
lingua de origem europeia que hoje pertence aos guineenses. Usdmo-la para
comunicar entre guineenses de etnias diferentes e especialmente com o mundo
lus6fono. Por meio do portugués é possivel comunicar com mais de 261 milhdes
de pessoas em redor do mundo Oliveira (2013), sendo o portugués a lingua oficial
de “26 organizagoOes internacionais, entre elas em 5 dos 17 blocos econdmicos
regionais: Unido Europeia, Mercosul, SADC, CEDEAO, CEEAC (Oliveira,
2013).

Para além do portugués os guineenses falam o francés (5,1%), o inglés (2,9%),
o espanhol (0,5%) e o russo (0,1%), (INE/GB, 2009). Uma das razdes da inclusdo
destas linguas ¢ a localizagdo geografica da Guiné-Bissau e o interesse na politica
linguistica. A Guiné-Bissau faz fronteira com paises anglofonos e francofonos,
o que favorece a comunicagdo com outros paises e nacdes. A ideia ¢ de realizar
intercambio com outras na¢des do mundo, mas com especial atengdo paises da
Africa Ocidental.

Os dados do INE/GB mostram que as linguas étnicas e o guineense sao as mais
conhecidas pela maioria da populagdo. A lingua oficial ¢ conhecida e aprendida
pela camada populacional alfabetizada e por cidaddaos que moram na area urbana.
Apesar do guineense ndo ser a lingua oficial do pais, € a lingua do uso cotidiano,
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da afetividade, do pertencimento da maioria dos guineenses, independentemente
da etnia ou do grupo social. O grafico a seguir mostra a distribuicao das linguas
étnicas na Guiné-Bissau

Grifico 1. Dados de falantes de linguas étnicas em %
Fonte: INE/GB (2009)
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E importante salientar que estas linguas apresentadas no Grafico 1 néo sdo as
unicas linguas étnicas faladas no pais, porém, sdo as que ainda possuem maior
numero dos falantes. Existem outras linguas ndo citadas que se encontram em
vias de extin¢do, como € o caso de padjadinka, seréré, kassanga Banhus bayotes;

Enfatiza-se que o INE/GB nao processou dados das linguas minoritarias porque
0 questionario nao previu conhecer a situagao destas linguas. Este € um erro grave
para uma nagao que esta consciente da existéncia de varias linguas autoctones.
Por exemplo, a pergunta 16, do Questionario do recenseamento de 2009 listou
varias linguas europeias, mas nao citou nenhuma lingua da Guiné-Bissau. Para
o caso das linguas de origem africana, o questionario indica “Outras”. Sugere-se
que nos proximos recenseamentos sejam listadas no questionario todas as linguas
africanas existentes no pais como forma de compreender a sua real situagdo
sociolinguistica. Esse dado nos permitira analisar quais as linguas em vias de
extingdo, por forma a que se possa estabelecer politicas que visem recupera-las
ou revitaliza-las.

As linguas africanas deveriam ser as principais porque elas dizem respeito a
identidade cultural do povo da Guiné-Bissau. A pergunta 15 do INE aborda qual
dialeto o cidaddo fala. Automaticamente a pergunta nos remete ao colonialismo
que considerava as linguas africanas como dialetos. Perguntar ao cidadao
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guineense que dialeto fala é complexo. Mesmo para os estudiosos em linguistica,
as margens ou os limites entre lingua e dialeto sdo extremamente complexos.

Todos esses grupos de linguas minoritarias foram colocados como “Sem
etnia”, o que nao ¢ possivel que esses cidaddos ndo tenham alguma identidade,
sendo guineenses nativos. Por outro lado, levanta-se a hipotese de que é possivel
que sejam estrangeiros na grande maioria. Ao nosso entender, o INE/GB poderia
apresentar todos os dados das linguas e dos grupos étnicos presentes no territorio
de forma exaustiva para que se possa fazer levantamentos e analises que apoiem
as linguas autoctones em extingdo e/ou em franco crescimento.

O guineense ¢ a lingua franca e nacional para a maioria dos cidaddos. Essa ¢ a
lingua falada pela maioria da populagdo nos seus usos cotidianos e principalmente
na capital do pais. A escolha do guineense se justifica pelo fato de ndo pertencer
a nenhum grupo étnico, ou seja, € possivel afirmar que o guineense ¢ a lingua
da unidade linguistica, por ser a unica lingua que desde a luta da libertacao
serviu de instrumento de comunicagdo entre os guerrilheiros e ainda hoje permite
e facilita a comunicagio entre diferentes grupos étnicos do pais. E importante
lembrar que Amilcar Cabral utilizou o crioulo para unir Cabo verde e a Guiné-
Bissau na luta de libertagao.

O portugués ¢ a lingua oficial, mesmo sendo falada por poucos cidaddos
(27,1% de falantes). E também a lingua de trabalho e do ensino. A escolha do
portugués ¢ meramente politica, porque ha outras linguas capazes de exercer esse
papel que foram excluidas da decisdo (Couto & Embalo, 2010).

Na Guiné-Bissau, sdo poucas familias que t€ém o portugués como a lingua
materna, ou que a usam no seu cotidiano. Por isso, a maioria das criancas
guineenses comegca a ter o contato com a lingua portuguesa, especialmente nas
zonas rurais, s6 a partir dos seis anos, quando entram no ensino primario. As
dificuldades de aprendizagem fazem com que muitos/as professores/as prefiram
explicar os conteudos das aulas em guineense para facilitar o aprendizado desses
alunos, ja que eles conseguem assimilar melhor os conteudos nessa lingua. Esse
ensino bilingue contribuiu bastante para tornar o ensino mais facil e compreensivel.

Os documentos do Ministério da Educagdo Nacional (MEN) nao orientam que
os professores fagam tradugdes nas aulas. E proibido falar uma lingua diferente
do portugués nas escolas. E obrigatorio o uso do portugués no recinto escolar e
em especial na sala de aula e a norma a seguir, ¢ a norma europeia do portugués.
E aqui onde se observa um grande desafio porque ninguém que nasceu, cresceu e
envelheceu na Guiné-Bissau podera falar tal como se fala em Portugal. E dificil
para quem ndo tem nogdes tedricas e sociolinguistica compreender que entre
Bissau-guineenses e portugueses ninguém fala errado, apenas falam diferentes.
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Nao existe um erro coletivo numa comunidade de fala. O que pode estar ocorrendo
¢, sem duvidas, um processo de variagdo e mudanca linguistica.

Um estudo denominado (Des)caminhos do sistema de ensino guineense:
avangos, recuos e perspectivas, da autoria de Leonel V. Mendes, aponta claramente
que a lingua € um fator primordial no insucesso escolar, especialmente no ensino
primdrio, onde as criancas chegam a escola falando duas ou mais linguas, que
sdo diferentes do portugué€s. Mendes (2019) sustenta a necessidade de debate
sobre a educacdo, assim como a adog¢do de politicas educacionais claras que
possam preparar professores para lidar com a realidade sociolinguistica e cultural
guineense.

A questao das linguas é muito complexa no contexto da Guiné-Bissau, uma
vez que € um pais com extensao territorial reduzida e com pouco mais de duas
dezenas de linguas®. A lingua sendo instrumento de comunicagdo e de poder,
sempre ocupa um espago privilegiado em todas as sociedades. Desta forma a
lingua se liga ndo apenas a uma etnia‘, mas também a cultura de uma determinada
comunidade linguistica.

A situag@o sociolinguistica guineense se torna relevante ¢ desafiante para o
sistema educativo, porque a educacao ¢ o espaco da transmissdo de conhecimentos
por meio da lingua portuguesa, o que dificulta a aprendizagem de criangas que
tém o portugués como segunda ou terceira lingua. A diversidade de linguas na
Guiné-Bissau denuncia a diversidade cultural e do multilinuismo. Isso ndo pode
ser desvalorizado pela politica porque diz respeito a identidade e a autoestima de
um povo.

Neste ponto abordaremos a politica linguistica e planejamento linguistico na
Guiné-Bissau. Antes de comecar as discussOes sobre a tematica, vamos definir
esses dois conceitos de acordo com a perspectiva de Louis-Jean Calvet e Cristine
Severo. A escolha destes teoricos se justifica pela farta bibliografia publicada
sobre a politica linguistica Critica.

Calvet (2007, p. 10) define a politica linguistica como a “determinagao
das grandes decisdes referentes as relagdes entre as linguas e a sociedade.” E o
conjunto das escolhas conscientes e suas relagdes com os usos na vida de uma
sociedade. Essa determinacao ¢ feita pela politica por meio de leis, decretos ou

3. Nao se pode afirmar com exatiddo quantas linguas bantu se falam na Guiné-Bissau, porque os
recenseamentos nao priorizam esta questdo. Pesquisadores ainda trabalham para organizar e classificar, porque
os conceitos de lingua e de dialeto ainda sdo complexos em contexto africano. O que pode ser dialeto para o
linguista pode ser lingua para a comunidade de fala. Por causa destas razdes, usamos a expressao “com pouco
mais de...” para ndo incorrer no risco de indicar um niimero que nao corresponde a verdade.

4. Para o povo da Guiné-Bissau “etnia” ¢ chamada de “raca”. Por isso quando os guineenses falam de
“etnia” utilizam a palavra “raga”.
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outros mecanismos disponiveis no funcionamento estatal. Em outras palavras, a
politica linguistica ¢ a decis@o ou escolha do Estado em relagdo ao uso da lingua
numa situagdo mono ou multilingue.

Quanto ao planejamento linguistico, Calvet define-o como sendo “a
implementagdo concreta de uma politica linguistica, de certo modo, a passagem
ao ato” (Calvet, 2002, p. 133), ou seja, ¢ a implementagdo pratica dessa escolha
da lingua pelo Estado. Nas palavras de Severo (2013: 451), a politica linguistica

esta voltada

para uma pratica de carater estatal-legislativo, debrugando-se, por exemplo, sobre a oficializagdo de
linguas, a escolha de alfabeto para a representagdo grafica de uma lingua, a hierarquizagdo formal das

linguas (linguas de trabalho, oficiais, nacionais, por exemplo), entre outros (Severo, 2013, p. 451).

Por outro lado, o planejamento seria a “implementagdo das decisdes
sobre a lingua através de estratégias politicas” (Severo, 2013, p. 451). No
contexto guineense, ¢ a politica linguistica que definiu qual a lingua que deve
desempenhar a fun¢ao da oficialidade, embora essa informagado nao esta presente
na Constituicdo, mas esta presente na memoria social. Segundo Mendes (2019),
a lingua oficial nao precisa ser uma lingua representativa, ndo precisa ser uma
lingua que representa a cultura de um povo. Apenas precisa ser escolhida pelos
politicos. Se a representatividade linguistica fosse um critério para escolha da
lingua, o emakhuwa seria a lingua oficial em Mogambique, o kimbundu seria a
lingua oficial de Angola e o guineense seria a lingua oficial na Guiné-Bissau.

Apesar da existéncia da comunidade surda, nada se discute nem se refere a
ela. A lingua guineense de sinais ¢ uma lingua natural usada pela comunidade
surda da Guiné-Bissau e que expressa a cultura surda naquele espago geografico.
Estamos cientes do fato de que as escolas especiais apenas se localizam na capital
e ndo respondem a preocupagdo dos alunos surdos que moram na area rural. E
preciso refletir sobre a inclusao para que o surdo tenha oportunidades como
qualquer guineense, porque “todos somos iguais perante a lei com os direitos
iguais independentemente da condigdo fisica, sexo, raga, etc.” (Constituigdo da
Reptiblica da Guiné-Bissau, 1996). Os surdos exigem respeito, igualdade de
oportunidades e, sobretudo, a dignidade e isso passa pela educag@o formal de
qualidade acrescido ao uso da lingua de sinais.

As escolas e as restantes instituigdes publicas implementam as decisodes
de politicas linguisticas. Essa implantagdo da politica linguistica se liga ao
planejamento linguistico discutido com pormenor por Calvet (2007) e Severo
(2003). E de extrema importancia ressaltar que a Politica Linguistica estd
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intimamente vinculada a estratégia politica, porque € uma das formas de facilitar
e garantir suas cooperacdes e relacdes diplomaticas com outros paises. Ao
elaborar ou fixar a politica linguistica de um pais, ¢ importante que o governo
ndo so leve em consideragdo as suas relagdes diplomaticas com outros paises,
mas também pense nas realidades socioculturais e linguisticas dos falantes que ali
se encontram. Tomar essa atitude significa respeitar as linguas e os povos.

Defendemos que uma politica linguistica que valoriza as linguas locais esta
muito avangada com relagdo a preservacdo das identidades. A politica linguistica
deve valorizar e respeitar as linguas locais de diferentes grupos linguisticos e
refletir sobre as futuras consequéncias em caso da exclusdo de algumas delas.
Refletir sobre descricao, criagdo de materiais literarios e o ensino constitui um
bom caminho rumo a “independéncia linguistica” que ainda falta em varios
paises africanos. O historiador de Burquina Fasso, Joseph Ki-Zerbo (1922-2006)
em sua obra “Para quando Africa?” ja debatia da seguinte forma:

Nao creio que se possa alfabetizar os africanos sem recorrer as linguas africanas. Em contrapartida,
se recorréssemos a essas linguas, poderiamos fixar-nos, como objetivo a médio prazo, assegurar a
alfabetizagdo total. Por conseguinte, seria necessario iniciar uma espécie de combate cultural, no nivel
da sociedade civil e politica, a fim de vermos livres de uma praga tao vergonhosa como o analfabetismo,
em vez de nos instalarmos na coabitagdo com ele (Ki-Zerbo, 2006, p. 152).

A afirmagdo de Ki-Zerbo nos faz refletir profundamente sobre a situagdo do
analfabetismo na Guiné-Bissau que, em muitos momentos, ¢ causada pelo fraco
dominio da lingua oficia. A Guiné-Bissau ainda tem 43,7% de habitantes que
nunca frequentou a escola (INE/GB, 2009, p. 47). Isso é grave se refletirmos
juntos com Nelson Mandela que afirmou “A educagdo ¢ a arma mais poderosa que
vocé pode usar para mudar o mundo” (Mandela, 2003 Tradugdo nossa e livre).

A questdo da complexidade da politica da lingua na Guiné-Bissau ndo ¢ um
fendomeno recente, mas, ¢ fruto da politica linguistica colonial, que se instalou
no pais desde a época da colonizagdo portuguesa. Ainda ¢ possivel perceber a
dificuldade da implementagdo de uma politica linguistica capaz de responder
os desafios que a sociedade guineense enfrenta em relagdo a lingua oficial de
ensino. Para Timbane, Quebi & Abdula (2014, p. 186), os principais objetivos
da colonizacdo portuguesa nos paises Africanos eram pautados sobre o dominio
e controlo total dos povos africanos com as suas politicas coloniais. O sistema
colonial inclui a imposi¢ao da lingua como instrumento dominador e de opressao.
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2. Diferenciando o 1éxico do vocabulario: caminhos para analise do léxico
do portugués guineense

Para Biderman (1996), o 1éxico se liga a todo um conjunto de conhecimentos
resultante do processo de nomeacao em qualquer lingua que sempre se liga a uma
operagao perceptiva e cognitiva. A ‘morada’ do 1éxico € no sistema linguistico, € o
espaco onde ¢ aprendido e estocado na memoria dos falantes. Farias (1998) define
o Iéxico como o tesouro de palavras armazenadas e utilizadas para construgdo de
frases/discursos numa lingua determinada.

O léxico de uma lingua € o conjunto de unidades lexicais submetidas as regras
da gramatica dessa lingua, sendo “a conjun¢do da gramatica e do 1éxico necessaria
e suficiente a producao (codificagdo) ou a compreensao (descodificacao) das frases
duma lingua.” (Rey-Debove, 1984, p. 46). O léxico é amplo, é o conjunto completo
de todas as palavras (incluindo neologismos, empréstimos e estrangeirismos) que
se usam na formacao de frases e sentido numa determinada lingua.

¢ o conjunto das palavras duma lingua, o que inclui evidentemente a maior parte dos morfemas (os
morfemas livres) e todas as unidades codificadas de varios morfemas (palavras derivadas e compostas,
lexias). E a imagem do 1éxico que os dicionarios nos dio. O léxico como conjunto de palavras convém
bem ao que sabemos da frase, que se constroi com as mais altas das unidades codificadas disponiveis
(Rey-Debove, 1984, p. 50).

Entendemos por vocabuldrio, o conjunto de palavras que ocorrem em
determinado contexto do uso. Isso significa que o vocabulario ¢ uma porcao do
Iéxico e pertence ao individuo, ao idioleto. E verdade que o individuo busca as
palavras no 1éxico, mas a escolha do uso depende de falante para falante. Assim,
o falante fara a escolha dessas palavras que fardo parte do seu discurso. Por
exemplo, na obra “Terra sondmbula” se encontra o vocabulario de Mia Couto.
Durante o uso do vocabulario, o falante pode ser influenciado pelo processo de
neologia, fazendo com que sejam usadas palavras da matriz interna e externa
(Sablayrolles, 2006).

Na linguistica forense, o pesquisador identifica a autoria de um discurso de
suspeito por meio do seu vocabulario. Ninguém fala igual ao outro, por isso
na técnica da investigacdo o investigador verifica o vocabuldrio caracteristico
daquele individuo para chegar a uma conclusao.

E preciso prestar atengdo ao fato de que o uso de cada palavra na frase se liga
aos valores semanticos que a comunidade de fala usa ou reconhece. O mau uso
pode causar constrangimentos. Por exemplo: dizer “Posso meter a mao?” ou
“eu vou comer agua no meu aniversario” pode criar interpretagdes diversas a
depender do local ou da variedade que esteja usando. As interpretacdes variam



A variagdo 1éxico-semantica e o ensino do portugués guineense | 139

de cultura para cultura e de variedade para variedade Germain (2016) defende
que o vocabulario se aprende e o 1éxico se adquire. E que o primeiro, pertence a
fala, quer dizer, ao uso pratico enquanto o segundo pertence a lingua, o elemento
abstrato.

A crianga, quando aprende a falar, precisa memorizar o vocabulario dos seus
pais para construir as primeiras frases. A medida que vai convivendo e entrando
em contato com varias pessoas acaba adquirindo muitas outras palavras jamais
ouvidas com os seus pais. O Iéxico s6 pode ser encontrado no seio da sociedade
e o vocabulario situa-se ao nivel do individuo. Timbane (2014) e Germain (2016)
definem o 1éxico como elemento da cultura, dai usarem o termo lexicultura.

A lexicultura é o “conjunto de itens lexicais que caracterizam e especificam
uma determinada comunidade linguistica” (Timbane, 2014, p. 46). A lexicultura
se subdivide em geral e especifica. A primeira se refere ao “conjunto de itens
lexicais que s3o identificados por toda comunidade linguistica, neste caso
comunidade lusofona” e a segunda seria “o conjunto de itens lexicais que
caracterizam uma variedade ou variante especifica, ou seja, pertence a um grupo
restrito” (Timbane, 2014, p. 47).

As palavras do portugués que ocorrem apenas no contexto da Guiné-Bissau
fazem parte da lexicultura especifica. O especifico se refere a um territorio natural
ou geopolitico. A existéncia de lexicultura geral e lexicultura especifica ¢ normal
em qualquer lingua natural em uso no mundo. O que faz com que a lingua se torne
dindmico ¢ a mudanga social. Quanto mais a sociedade muda, a lingua caminha
no mesmo sentido. Por isso mesmo quando o portugués saiu da Peninsula Ibérica
para a América, Africa e a Asia adquiriu novas caracteristicas daqueles povos que
acolheram ou adotaram.

Outro conceito a ser explanado o de empréstimos e estrangeirismos. Todas
as linguas se formaram por meio desse processo. Segundo Osunniran (2014), o
francés recebeu contribuigdes de palavras de origem latina (86, 53%), de palavras
germanicas (1,35%), palavras do escandinavo (0,12%) e céltico (0,08%). O
processo neoldgico ainda continua, o que significa que € um processo que nao
para. Os estudos de Sablayrolles (2006) demonstram esse fendmeno que se
manifesta, ndo apenas na lingua, mas também nas variedades e variantes porque
nao se fala francés da mesma forma em toda a francofonia.

A criatividade lexical pode-se manifestar pela introducéo de estrangeirismos.
Eles sdo palavras provenientes de linguas estrangeiras que ndo estdo integradas
no léxico do portugués. O sentimento “estrangeirismo” nao ¢ infinito. Quer dizer,
dura algum tempo até que aconteca a perda da neologicidade (Bouzidi, 2010).
Se perguntarmos a qualquer lus6fono, de que lingua sdo as palavras sutii, caché,
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champanhe, carné, cachecol, croché, chique, balé, bijuteria, boate, boné,
abajur, cabaré, batom, chofer, bege, etc. ¢ certo que dird que sdo da lingua
portuguesa. Porqué? Porque perderam o sentido de novidade, do neologismo, de
empréstimo. Perderam a nacionalidade francofona e adquiriram a luséfona. Da
francofonia ficou a etimologia apenas. Empréstimo é um termo linguistico apenas
e ndo significa que em algum momento haverd alguma devolucao da palavra.

A perda de “sentimento neoldgico” ndo é automatica. Depende da forma como
os falantes utilizam as palavras (frequéncia do uso ) ocorre de forma natural sem
intervengdo artificial até que se perca a identidade estrangeira. Os exemplos
citados mostram que sdo palavras do francés que ao chegar no portugués
perderam o sentido neoldgico ou de empréstimo e ganharam uma nova identidade
(Timbane, 2012, p. 291). Um empréstimo ¢ uma palavra usada para designar ndo
s0 as palavras estrangeiras, mas também o processo de passagem de uma palavra
de uma lingua para a outra. E uma passagem abstrata e ndo pode ser vista a ‘olho
nu.

O estrangeirismo acontece quando uma palavra de uma lingua “A” passa a ser
usada na lingua “B” em que pelo menos uma das suas caracteristicas de origem
nao foram desvirtuadas, nomeadamente a nivel fonoldgico, a nivel semantico e a
nivel ortografico. Os estrangeirismos mantém a grafia na forma escrita: selfservice,
shopping, notebook, show, outdoor, light, videogame, marketing, internet entre
outras. Os empréstimos fazem adaptacdo grafica ou fazem adaptagao semantica.
Timbane (2012) mostra que qualquer verbo de uma lingua estrangeira portugués
terminara em —ar (1° conjugacdo): skiar, deletar, printar, tuitar, etc.

3. A norma linguistica em contexto da variedade guineense do portugués

A “lingua”, a “variedade” ou ainda a “norma” sempre foram instrumentos de
poder, de dominagdo. Pessoas que usam normas desprestigiadas sdo excluidas,
recebem todo tipo de preconceitos e sdo colocadas & margem da sociedade. Sendo
assim, tanto a lingua, a variedade ou a norma ndo deveriam ser instrumentos
de opressao e repressao. Timbane & Rezende (2016, p. 402, grifos dos autores)
afirmam que na escola,

nao € justo que as criangas reprovem duas trés vezes na mesma classe (série) sO porque ainda ndo
dominam portugués. A crianga ja sabe dizer, raiz, caule, folhas, flores e frutos, por exemplo, na sua
lingua materna africana. Até sabe a importancia da planta, conhece as regras da preservacao, conhece
a cura de algumas doengas através de raizes, folhas e caules, conhece a época da reprodugao da planta,
conhece os tipos de folhas na sua lingua africana. Néo ¢ justo chama-lo de burro nem incapaz trazendo
ao de cima uma puni¢do que se caracteriza por reprovagdes.
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No periodo colonia era obrigatério o uso do portugués em ambientes
frequentados pelos colonos/pessoas privilegiadas. Porque, o sistema colonial
percebeu que a lingua era uma das ferramentas muito importantes para a
dominagdo e para o apagamento de valores culturais e sociais de um povo.
Qualquer sociedade ¢ munida de uma lingua que expressa sua cultura, as suas
tradigdes e as suas demais praticas sociais, porque nio existe sociedade sem
lingua, pois, ¢ através dela que os seus membros se comunicam e interagem.

Hoje se observa que a Guiné-Bissau ainda ndo alcancou a independéncia
linguistica, porque ainda depende e valoriza a variedade do portugués europeu
para discutir a ciéncias, para produzir a literatura, entre outras atividades. Esta
problematica precisa ser discutida profundamente, porque € possivel desenvolver
a educagdo a ciéncia e a cultura por meio da variedade do portugués guineense e
das outras linguas locais. Como afirmam os autores aqui referidos,

com a chegada do sistema colonial, as linguas africanas passaram a ser desvalorizadas. A educagdo
colonial privilegiava o portugués ensinando ao povo africano a ler e a escrever (...) todas as linguas
africanas eram consideradas dialetos pela ideologia colonial. (Timbane, Quebi & Abdula, 2014, p.184,
grifos nosso).

Baseando na fala dos autores citados, pode-se dizer que os colonialistas
portugueses tinham interesse em oferecer aos guineenses uma educacio baseada
na leitura e na escrita, mas sem oferecer um conjunto de conhecimentos que
fizesse com que se desenvolvessem as suas capacidades intelectuais de reflexao
sobre a realidade em que estavam inseridos, ou seja, essa ideia colonialista
visava perpetuar o analfabetismo por forma a que os guineenses nao soubessem
interpretar plenamente o seu mundo.

O sistema colonial fazia todo tipo de descriminacdo e de preconceito contra
os falantes de todas as linguas africanas que se encontravam no solo guineense,
alegando que estas ndo poderiam ser consideradas linguas, mas sim “dialetos™,
como apontam os autores acima referidos e outros que discutem a tematica, como
¢ o caso de Namone e Timbane (2018). Os colonos consideravam as linguas locais
como inferiores, inadequadas, sem prestigio social em relagdo ao portugués, que
era lingua dos “civilizados”, das pessoas cultas. Tudo isso para poderem legitimar
e impor a lingua portuguesa sobre todas as outras linguas africanas, como constata
Lopes (2014)

5. O termo dialeto “¢ usado para descrever uma variedade da lingua, e possui uma grande carga de
preconceito. Dialeto, muitas vezes, sugere a fala informal, a fala de grupos de classe baixa ou oriundos de area
rural, como ¢ o caso de dialeto rural do Brasil” (Mane, 2012, p. 43).
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o colonialismo portugués, ao proibir a utilizagdo das linguas autdctones como instrumento de
comunicagdo social, ndo o fez por querer civilizar os povos africanos. Fé-lo para reprimir, evitar e
retardar o aparecimento e o crescimento da consciéncia nacional. A impossibilidade de obter instrugao
materna, a degradacao cultural e o esquecimento das tradigdes sao sequelas do colonialismo mental. O
povo mogambicano ndo se sentira completamente reabilitado enquanto ndo recuperar a sua dignidade

de um povo identificavel com as suas origens linguisticas e culturais proprias (Lopes, 2004, p.231).

E importante frisar que esta ideia da legitimagdo ou da oficializagido do portugués
como a unica lingua oficial foi defendida por alguns intelectuais guineenses, e
principalmente pelo Amilcar Cabral, considerado como pai da nagdo guineense,
quando este afirma que “o portugués (lingua) ¢ uma das melhores coisas que os
tugas nos deixaram” (Cabral, 1990, p. 59 apud Namone & TIMBANE, 2017, p.
47, grifos dos autores).

Couto (1990) indica que a Guiné-Bissau ¢ um pais multilingue e multiétnico,
que apresenta uma politica linguistica bastante complexa por ter quase 20 linguas/
grupos étnicos locais, além do guineense. Mesmo assim, a lingua portuguesa goza
de um estatuto de privilégio e de prestigio social na Guiné-Bissau, posto que ¢é
utilizada nas administra¢des publicas, no ensino nas relagdes diplomaticas e no
trabalho mesmo sendo uma lingua que ndo coabita com a realidade sociocultural
dos guineenses e que ¢ falada por uma minoria da populagao.

E importante observar que a lingua é importante para a identidade de um
povo. Sendo assim, a oficializagdo do portugués como a unica lingua de uso
mais “adequado” nos espagos sociais inibe os guineenses de utilizarem as suas
diversas linguas africanas nos espacos mais importantes da participacdo politica
e das suas atividades diarias. Como aponta Timbane e Rezende (2016: 388), “o
portugués oprime porque diferencia as oportunidades dos cidadaos nos diferentes
setores da vida”. Na “Gramatica da lingua portuguesa”, Cipro e Ulisses (1998)
reforca-se a ideia das desigualdades sociais que a lingua do colonizador causa na
sociedade, afirmando:

O portugués empregado pelas pessoas que tém acesso a escola e aos meios de instrucdo difere do
portugués empregado pelas pessoas privadas de escolaridade. Algumas classes sociais, assim,
dominam uma forma de lingua que goza de prestigio, enquanto outras sdo vitimas de preconceito
por empregarem formas de lingua menos prestigiadas (...). O idioma ¢, portanto, um instrumento de

dominagao e discriminagao social (Cipro & Ulisses, 1998, p.14).

Se analisarmos o contexto guineense, a variedade da lingua portuguesa
considerada como “correta” pode ser vista até certo ponto como um fator da
exclusdo em varias situagdes da vida social, econdmica e cultural, porque s
uma pequena parcela dos guineenses tem “dominio” da lingua. A maior parte
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da populagdo, analfabeta ou analfabeta funcional, ndo consegue ter acesso aos
privilégios oferecidos pela norma padrio.

No contexto da lingua de ensino no pais, o portugués ¢ a unica ferramenta
linguistica que se usa na sala de aula. Mesmo sendo uma lingua a qual poucas
familias tém acesso no seu dia a dia, pode-se afirmar que, muitas vezes, o fraco
dominio da variedade exigida pela escola influencia no insucesso e na evasao
escolar. Devido ao pouco conhecimento da lingua portuguesa por parte da maioria
das familias, muitos alunos sdo impossibilitados de terem contato efetivo e o
dominio do seu uso, tanto na area urbana quanto na rural.

Para Neves & Morais (1992, apud Timbane, 2013), os alunos cujos pais
foram alfabetizados, dominam a pratica de decodificagao do cddigo escrito e t€ém
tendéncias a se destacar linguisticamente em relagdo aos outros que frequentam
a mesma turma. Isso acontece porque esses alunos tém pratica da lingua oficial
desde o seio familiar. Outro tipo de aluno ¢ aquele cujos pais tiveram condigdes
financeiras de matricular em creche. Esse aluno domina grande parte dos
contetidos da primeira série de ensino.

Os alunos privilegiados de classe média alta sdo considerados os mais
“inteligentes” na escola, sdo os que ocupam os cargos ligados a associagdes ¢
representagdes estudantis. Isso acontece porque esses alunos sdo, na sua maioria,
falantes do portugués como lingua materna e sdo avangados no dominio da lingua
portuguesa, se comparamos com os restantes alunos.

A situagdo se agrava quando se refere ao ensino do portugués nas zonas rurais,
porque h4d uma maior predominancia das linguas africanas, de modo que os alunos
precisam passar por varios processos: 1° saber escrever a lingua portuguesa, 2°
saber se expressar, ¢ 3° conhecer a norma correta. Isso acaba gerando dificuldades
na compreensao dos contetdos e, as vezes, torna-se motivo de varias reprovagoes
e desisténcias.

E importante sublinhar que tanto a politica linguistica quanto o planejamento
linguistico sdo entidades que nao sdo aplicadas de forma plena na Guiné-Bissau.
A Constituigdo da Republica em (1996) nada se refere as linguas autoctones,
nem deixa claro o lugar da lingua portuguesa. E isso ¢ grave se considerarmos
a Constituicdo como a carta mais importante de qualquer pais. O artigo 16* da
Constitui¢do defende que “a educacdo visa a formacdo do homem” e o “Estado
considera a liquidacao do analfabetismo como uma tarefa fundamental”. Mas, na
realidade, ha poucos investimentos no setor da educacao. Aprender uma lingua,
segundo Timbane, Ca e Manuel (2019), ¢ obter conhecimentos sobre a cultura de
uma variedade dessa lingua. Os autores defendem que
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o aluno tem uma cultura que ¢ (por vezes) diferente da cultura de uma variedade da lingua em estudo.
Estamos sendo muito precisos ao falarmos da variedade de lingua, pois aprender portugués com um
professor portugués ou aprender portugués com um professor brasileiro vocé tera referéncias culturais
de variedades bem distintas. Deve ficar clara a ideia de que ha cultura do aprendente e hé a cultura da
lingua alvo (Timbane, Ca & Manuel, 2019, p. 396).

Falando sobre “a linguistica aplicada na Africa: desconstruindo a nogio da
lingua”, Makoni e Menhof (2018) debatem que “o uso da linguagem na Africa é
mais bem analisado em termos de redes transicionais e transnacionais” (Makoni
& Menbhof, 2018, p. 190). Isso significa que ndo se pode olhar as linguas africanas
como fendmenos isolados. Muitas linguas sdo transnacionais € possuem um valor
importante na vida dos povos. As linguas da Guiné-Bissau nao sao faladas s6 no
pais, elas transcendem para outros paises da regido. Proibir o seu uso é bloquear
que os cidaddos possam se comunicar com outros povos dos paises vizinhos.
Por exemplo, o crioulo que existe na Guiné-Bissau também existe no Senegal
(Casamance).

Geertz apud Makoni & Menhof (2008) defende que o “conhecimento local”
¢ o conjunto de “crengas e discursos vernaculos que as pessoas criam ndo
necessariamente vitimados pela instituicdo”. A educa¢do formal ndo deve servir
de instrumento de aculturagao ou de incentivo para o abandono das identidades do
aluno. Partindo das realidades e condigdes locais do aluno, € possivel desenvolver
uma educagdo que nao desligue o aluno do seu contexto local e, a0 mesmo tempo,
dé a conhecer outras possibilidades que o mundo globalizado apresenta.

4. Caminhos metodoldgicos e analises

Segundo Prodanov & Freitas (2013, p. 49) “a pesquisa cientifica visa a
conhecer cientificamente um ou mais aspectos de determinado assunto. Para
tanto, deve ser sistematica, metddica e critica.” Em termos de abordagem, a
pesquisa foi qualitativa® e os procedimentos seguiram uma pesquisa bibliografica
e de campo. A escolha da pesquisa bibliografica se justificou pela necessidade
da busca de teorias e outras nogdes basicas ja publicadas sobre o assunto em
pesquisa. A escolha da pesquisa de campo se justifica pela necessidade de ouvir os
proprios falantes da variedade guineense do portugués para melhor compreender

6. Segundo Zanella (2013), o método qualitativo “pode ser definida como a que se fundamenta
principalmente em analises qualitativas, caracterizando-se, em principio, pela ndo utilizagdo de instrumental
estatistico na analise dos dados.” (p.35). O método qualitativo “ndo emprega a teoria estatistica para medir
ou enumerar os fatos estudados. Preocupa-se em conhecer a realidade segundo a perspectiva dos sujeitos
participantes da pesquisa, sem medir ou utilizar elementos estatisticos para analise dos dados.” (p.99).



A variagdo léxico-semantica e o ensino do portugués guineense | 145

os fendmenos da variag@o lexical. Por isso Labov (2006) defendia o estudo da
lingua em contexto real. Ele nos orienta a sair dos laboratdrios e ir buscar (gravar,
anotar, ouvir) as reais formas do uso da lingua.

O instrumento de coleta foi a entrevista com 16 estudantes guineenses
frequentando o ensino superior em diversos cursos. O uso da entrevista permitiu
compreender que fendmenos léxico-semanticos sdo usados na fala dos guineenses.
As entrevistas ndo foram gravadas, mas anotadas a partir das entrevistas. Os
critérios da escolha dos informantes: (i) ser guineense, (ii) falar portugués, (iii)
ndo estar morando fora da Guiné-Bissau ha mais de 10 anos.

Oprimeiro aspecto aobservar € que os guineenses poucas vezes falam portugués
quando estdo entre eles. Esse ¢ uma realidade observada e, sobretudo, certificada
por eles. A lingua de comunicag@o entre eles ¢ o guineense suficientemente
discutido no inicio da pesquisa. O percurso do processo da criatividade lexical do
portugués guineense deve ser compreendida a partir do guineense. Os fendmenos
que ocorrem na criatividade do portugués guineense sao diferentes daqueles que
ocorrem no portugué€s angolano e mogambicano. Ora, no portugués angolano ¢
mogambicano, a criatividade lexical ocorre por meio do processo de empréstimos
e estrangeirismos vindos das linguas africanas faladas naquele pais. Isso ¢ comum
e ocorre com mais frequéncia. Na primeira coleta foram identificadas as seguintes
unidades lexicais:

Quadro 1. Palavras do Portugués guineense sem tradugao literal para portugués brasileiro

Portugués " o
. g Portugués Brasileiro
Guineense
Bideira Mulheres vendedoras em mercados informais que geralmente se encontram nas
calgadas (passeio) ao ar livre.
Toca-toca Um tipo de transporte coletivo alternativo mais comum na Guiné-Bissau, que
circula em diferentes bairros da capital.
. . Grupo de pessoas, geralmente da mesma faixa etaria, que se organizam para suas
Mandjundadi Tupo €¢ b > 8 - 4 & P
diversoes.
Tabanka Aldeia habitada por um determinado grupo de pessoas, pode ser pessoas do mesmo
grupo étnico ou nao.
Toca-choro Cerimonia tradicional, que se faz quando morre uma pessoa adulta.
Baloba Local de cerimonias tradicionais.
Gi Casa grande com varias pessoas da mesma descendéncia
Ex: Ga Ca, Ga Monteiro, Ga da Silva, e entre outros.

Fonte: Dados da pesquisa
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Quadro 2. Palavras do portugués guineense:influencia das linguas étnicas

Léxico do Portugués o -
R Portugués brasileiro
Guineense
N Vem de balanta e significa “nomes destinado aos jovens que cumprem
N’gaies, nkuman . .. .
um ritual tradicional
Instrumento de comunicagdo em rituais em cerimoénias (finebres ou
Bumbulum L
tradicionais)
Djambakus Curandeiro (consultas espirituais, previsdes, curas de doengas)
Djafal Tipo de peixe (peixe com muitas espinhas)
Ira Espirito sobrenatural
Bolanha Campo agricola/ horta, espago de cultivo de alimentos
Diagatu Fruto silvestre que serve como tempero, geralmente quando se prepara
1ag quiabo coloca-se djagatu
Selébisonh Peixe miudo, peixe pequeno

Fonte: Dados da pesquisa

Hé mais palavras vindas do guineense (crioulo) para o portugués como nos
seguintes exemplos: (i) Codé: palavra para se referir ultimo irmao que no Brasil é
chamado cagula; (ii) Candja: quiabo, (iii) Badjiki: folha comestivel que ¢ usada
no preparo de molho que ¢ um prato que é acompanhada de arroz. Neste prato
coloca-se candja; (iv) djumbai: resenhar, divertir; (v) pude: impossibilidade;
(vi) lebsi ou lebsis: desrespeitar, (vii) nhenha: sorrir; (viii) badjique: legume
entre muitas outras. A situacao do léxico do portugués guineense se resume no
seguinte esquema:

Esquema 1. Deslocamento lexical de uma lingua ‘A’ para lingua ‘B’ e depois para ‘A’
(Fonte: Elaboragao Propria)

ITE
=

Processos
Neolagicos

| Empréstimos

estrangeirismos
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Primeiro, as palavras sairam do portugués europeu para a formacao do
guineense. Sabe-se que a formacdo do guineense resultou da contribuigdo
lexical do portugués e das diversas linguas bantu. A base gramatical proveio das
linguas africanas, tal como Timbane & Manuel (2018) discutem. Por isso mesmo
se afirma que o guineense’ é de base lexical portuguesa e base gramatical das
linguas bantu. Depois da formacdo e da consolidagdo do guineense surge um
novo deslocamento do Iéxico, desta vez partindo do guineense para o portugués.
Esse fenomeno resultou do contato entre o portugués e o guineense. Enquanto a
sociedade muda, as linguas mudarao incessantemente.

Neste processo ha perda e ganho de elementos da grafia e da pronuncia. Os
guineenses usam muitas palavras do guineense para o portugués. Analisando a
fala é possivel perceber que a pronuncia de crioulo se manifesta no portugués
guineense. Na morfologia, ha omissdo constante dos artigos definidos,
caracteristica presente no guineense. Sendo assim, a lingua portuguesa nunca
pode ser vista como fendmeno estatico ¢ imutavel. As mudangas particularizam
uma variedade e a tornam propria daquela comunidade. A lingua portuguesa
pertence a todas as ex-colonias de Portugal, uma vez que passou pelo processo de
nativizacgdo e de africanizagdo. Os falantes do portugués africano ganharam novas
unidades lexicais. Alguns puristas criticam esta caminhada das linguas como se a
lingua pudesse ficar distorcida, impura e feia (Bagno, 2007; 2009) ao emprestar
palavras novas. Quem pensa na pureza da lingua estara equivocado, porque a
lingua ¢é por natureza uma entidade abstrata, mutavel no tempo e no espago.

5. Como pensar o léxico do portugués guineense em sala de aula: propostas
e possiveis caminhos

A disciplina lingua portuguesa esta presente desde o ensino primario até ao fim
do ensino médio. E uma disciplina obrigatoria. Os materiais de ensino utilizados
na Guiné-Bissau em nenhum momento discutem a questao da variagao linguistica.
Sabe-se que todas as linguas variam ¢ mudam a medida que a sociedade varia.
Nao ¢ possivel que os guineenses falem como brasileiros ou portugueses. O que ¢
fato € que os guineenses utilizam recursos linguisticos proprios da sua variedade
apoiando-se na cultura e nas tradi¢des locais.

O estudo de Santos & Svartman (2014) que fala sobre “o padrido entoacional
neutro do portugués guineense”; o estudo de Carioca (2015) que fala sobre
“A evidencialidade na fala dos guineenses focalizando as dificuldades da

7. Para mais debates sobre a lingua guineense e a sua formacdo conferir o artigo “O crioulo da Guiné-
Bissau ¢ uma lingua de base portuguesa? embate sobre os conceitos da Revista de Letras Jugara, v. 2, n. 2, p.
107 — 126, dez. 2018.
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comunicacdo em lingua portuguesa”; o estudo de Ciro & Sampa (2017) que
fala sobre a “Lingua portuguesa na Guiné-Bissau e a influéncia do crioulo na
identidade cultural e no portugués”; o estudo de Namone & Timbane (2017) que
fala sobre “Tensao entre escrita e oralidade no ensino-aprendizagem do portugués
na etnia Balanta Brassa (Tombali) da Guiné-Bissau” s6 mostram que o portugués
guineense ¢ peculiar e diferente da variedade portuguesa do portugués. Se os
guineenses tém uma forma propria de falar portugués por qual razdo estariam
obrigando a copiar o modelo europeu de portugués?

Os estudos de Scantamburlo (2019) apontam “erros de portugués mais
frequentes nos falantes do crioulo guineense”: (i) a omissdo do artigo; (ii) as
dificuldades na flexdo de numero (singular/feminino) e do género (masculino/
feminino); (iii) a falta de concordancia entre o sujeito e o verbo; (iv) o uso do
demonstrativo; (v) o uso das preposicdes e das conjungdes; (vi) a coordenagio de
uma frase complexa; (vii) a ordem das palavras (sujeito , verbo. Complemento);
(viii) respeitantes a Fonologia, os sons das duas linguas sdo diferentes: as
vogais do Portugués sdo em numero maior e o crioulo tem algumas consoantes
proprias, com [dj], [tc], [n’]; (ix) respeitante & Semantica: as palavras mudam
de significado nas duas linguas: por exemplo, a palavra “de cor”, “lubu”, “pe”,
“perna”, “lagartu”, etc.

Esses “erros” tiveram em conta a variedade europeia do portugués. Aos olhos do
sociolinguista ndo se trata de “erros de portugués” porque os estudos compararam
duas variedades colocando uma superior a outra, quer dizer, os estudos tiveram
como referéncia o portugués de Portugal. Sendo assim, o sociolinguista entende
que ndo ¢ em Portugal onde se fala melhor portugués ou se fala o portugués mais
correto. Os bissau-guinenses ndo falam mal portugués, apenas falam diferente,
tal como os brasileiros, os angolanos, os mogambicanos, os timorenses falam na
base das suas respectivas realidades. Cabe ao linguista estudar essa variedade,
normatiza-la sem oferecer nenhum juizo de valor. O respeito a variedade guineense
de portugués reduziria em grande medida as reprovagdes que vem ocorrendo em
contexto educacional guineense.

Acrealidade local nos indica que é necessario normatizar a variedade guineense
de portugués, assim como a criacao de dicionarios que efetivamente registrardo
a riqueza léxico-semantica desta variedade. Mas para isso ¢ necessario estudos
que possam sustentar teoricamente essa necessidade. A auséncia de um dicionario
que registra as unidades lexicais proprias da Guiné-Bissau ainda ¢ um problema.
Frustrar consulentes ao procurar unidades lexicais num dicionéario em Portugal
nao ¢ justo. O trabalho de Scantamburlo (2019) defende um “Ensino Bilingue
Portugués-Crioulo Guineense” como forma de resolver os inimeros problemas
na educacdo bissau- guineense.
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Com relagdo ao Iéxico, Scantamburlo (2019) defende que “o 1éxico do Crioulo
Guineense deriva do Portugués por 80% do seu total.” Em muitos momentos
os alunos falam portugués e se confundem com a lingua materna deles, que ¢
Guineense. Na nossa analise ha aqui um deslocamento do Iéxico do portugués
para o guineense por meio da crioulizacdo e esse 1éxico retorna para o portugués
pelo mesmo processo. Porque as interferéncias lexicais do guineense estdo
presentes no portugués.

6. Conclusao

Pode-se afirmar que o ensino ndo pode criar analfabetos funcionais, porque
isso ndo cria nenhuma mudanga social. A educacdo guineense nao valoriza o
guineense como uma lingua importante que serviria de lingua da ciéncia. O
colonialismo linguistico ainda esta presente na Guiné Bissau, uma vez que a
variedade guineense do portugués e as linguas locais ndo sdo valorizadas pela
politica, como se os guineenses falassem portugués como em Portugal. Uma
politica linguistica positiva ¢ aquela que nao desvaloriza as linguas faladas
pelos cidadaos. O direito a fala, a expressdo sdo direitos humanos e linguisticos
(Declaragao Universal dos Direitos Linguisticos, 1996).

A proibicdo ou a falta do incentivo no uso de uma variante ou das linguas
autoctones ¢ uma violagdo clara a cultura, porque a lingua ¢, ao mesmo tempo,
cultura (Kialanda et al., 2019). Os autores sublinham as relagdes existentes entre
uma lingua e a cultura envolvente, dai o termo cultulinguistica. Muitos aspectos
da cultura podem ser compreendidos e interpretados por meio da lingua. A lingua
ndo apenas comunica, mas também oferece um conjunto de codigos e segredos
socioculturais que envolvem uma comunidade.

A politica linguistica da Guiné-Bissau ainda ndo valoriza o conhecimento
local, porque, num pais multilingue e multicultural, ¢ preciso estabelecer
politicas de inclusao e ndo de exclusdo. Mendes (2019) discute longamente esta
questdo e designa essa forma pedagogica de etnocurriculo. Em seu estudo,
reclama da exclusdo das realidades sociolinguisticas e culturais na escola porque
a pedagogia usada ¢ eurocentrista, uma vez que valoriza o que vem da Europa
e, consequentemente, exclui as realidades guineenses. E necessario que a
lingua em todo mundo seja vista como um instrumento de poder, ou seja, se
institucionalizassem o balanta como a lingua oficial, ela aumentaria o poder de
uso. As linguas nao poderiam representar instrumento de exclusdo, mas sim de
unido de povos em nome de uma harmonia social.

Em vista disso, ¢ importante salientar que ¢ responsabilidade do governo
guineense criar politicas linguisticas para elaboracdo de materiais escolares que
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se adequam com a variedade do portugués guineense, pois a lingua e a cultura
sao dois elementos estreitamente ligados. Por isso, ndo seria correto levar para a
sala de aula ou para uma comunidade uma variedade de lingua que se distancia
da realidade dos educandos.

Retomando as hipoteses pode se afirmar que os empréstimos ndo provém
das linguas bantu (linguas étnicas) faladas no pais. Elas provem do guineense
A primeira hipétese foi refutada porque ha pouquissimas contribui¢des lexicais
das linguas étnicas no portugués. A contribuicdo lexical do guineense aparece
de forma indireta usando como estratégia as palavras do guineense para o uso
do portugués local. As palavras novas nao sdo incentivadas pelo impacto que
as linguas locais se sobrepoe com relagdo a lingua do colonizador; Nao foram
observados empréstimos vindos do inglés talvez porque naquela regido predomina
a francofonia. As palavras do inglés mais usadas s3o aquelas que sdo comuns
em todos os PALOP. O portugués guineense sendo uma variedade do portugués
com caracteristicas proprias precisa ser valorizado incluindo a construgéo de
instrumentos do tipo diciondrios que possam ser usados para consulta nas escolas.
Os corpora da construgdo desse dicionario devera sair dos materiais escritos e

orais produzidos em contexto do uso corrente daquela variedade.
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