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Nota de Abertura

Jodo Ribeiro de Almeida
Presidente do Camdes, I.P.

Através da rede de Ensino de Portugués no Estrangeiro (EPE) ao nivel
do ensino basico, secundario e superior sob sua tutela?!, o Camdes — Instituto
da Cooperacgdo e da Lingua (Camdes, I.P.) assegura um duplo objetivo no
que se refere a promocgdo da lingua portuguesa enquanto designio inscrito
nas grandes opgdes estratégicas da politica externa portuguesa.

Distinguiria, para melhor chegar a fundamentagdo desta ideia, algu-
mas das vertentes de atuagdo da rede do EPE.

Numa delas, a rede interage com comunidades portuguesas e luso-
-descendentes em diversos paises na Europa, na América e em Africa, pro-
porcionando o acesso a lingua e a cultura portuguesa por parte de criangas
e jovens e dinamizando, desse modo, comunidades escolares organizadas em
torno desses elementos. Em paises europeus como Alemanha, Bélgica, Espanha,
Franga, Luxemburgo, Paises Baixos, Reino Unido ou Suica, e africanos como
Africa do Sul, Namibia, Essuatini e Zimbabué essa interacdo tem no seu cerne
docentes colocados pelo Estado portugués. Na Austrdlia, no Canada, nos EUA
e na Venezuela, conferindo a rede EPE, através de Coordenadores de Ensino,
um apoio a escolas onde a lingua portuguesa seja ministrada e aos respetivos
docentes, pertencem os respetivos docentes aos quadros do Estado local.

! Toma-se, assim, como referéncia para esta reflexdo, atendendo ao enquadramento
da presente obra, apenas a rede do EPE tutelada pelo Camd&es I.P., o que exclui as
Escolas Portuguesas no estrangeiro (estabelecimentos de ensino localizados fora
do territério nacional sob tutela direta do Ministério da Educagdo ou que dispdem
de reconhecimento pelo Estado Portugués para ministrar ensino com curriculo e
programas portugueses), em nada, no entanto, relevando o contributo fundamental
que igualmente conferem a promogado da lingua portuguesa.



Numa outra, ndo deixando de também servir as comunidades por-
tuguesas, o EPE, por forca da integracdo do portugués nos curriculos de
varios destes paises?, no que constitui um avango significativo na valorizagdo
local e internacional tanto da nossa lingua como dos seus falantes, passou
igualmente a participar na oferta da lingua portuguesa nesse contexto
curricular a um numero crescente de (outras) criangas e jovens nacionais
desses paises.

Em termos de uma terceira vertente que se pode assinalar, a rede
de 51 leitores do Camdes, |.P. em universidades estrangeiras, mas também
os cerca de 300 docentes cuja contratagdo por instituicdes de ensino su-
perior em diversos paises conta com o apoio deste instituto, participa da
crescente oferta graduada em estudos com a componente lingua / cultura
portuguesa disponivel hoje um pouco por todo o mundo.

No conjunto das diversas vertentes, a rede EPE interage com cerca
de sete dezenas de milhar de criangas e jovens do bdsico e secundario e
cerca de 100.000 estudantes do ensino superior, em 74 paises, constituindo
estes valores um universo de grande relevancia para esse duplo objetivo a
que inicialmente fiz referéncia.

Por um lado, em abordagens didaticas que procuram considerar os
diferentes e complexos perfis linguisticos das criangas e jovens portugueses
e luso-descendentes servidas pelo EPE, a promogao lingua portuguesa como
lingua materna e, sobretudo, de heranga procura desenvolver e fomentar o
sentido de pertenca a comunidade de origem, o desenvolvimento identitario
e, desse modo, uma cidadania ativa e transnacional.

Por outro, em abordagens que tém por propdsito a aquisicdao de
competéncias em lingua portuguesa por ndo falantes, a promocéo da lingua
portuguesa como lingua estrangeira visa potenciar o portugués como lingua
de comunicagdo internacional, de relevancia estratégica crescente que é,
e o multilinguismo como forma mais ampla de interagir e de participar nas
redes e processos do nosso tempo global®.

2 0 chamado ensino integrado, no que se refere apenas a rede EPE, ocorre na
rede EPE ja em paises como Alemanha, Espanha, Franca, Luxemburgo, Reino Unido,
Africa do Sul, Namibia.

3 Ainda a nivel do ensino basico e secundario, importa sinalizar o facto de a lingua

portuguesa ser ja lingua curricular em 33 paises (estando em processo de o ser em
mais dois), o que d4d bem conta dessa relevancia da lingua portuguesa nas politicas
linguisticas neste ambito, bem como o numero crescente de instituicdes de ensino
superior a oferecer, sem intervengdo do Camdes, I.P., cursos de lingua portuguesa
pelo mundo, como é o caso da China.



A missdao do Camdes, I.P. é, por tudo isto, a um tempo, complexa
e desafiante.

Desafiante porque a lingua portuguesa é uma lingua de futuro. Para
isso apontam os numeros que acabei de introduzir, mas também as proje-
¢Ges que assinalam crescimentos demograficos significativos no espaco de
lingua portuguesa e a participagao dos paises que a falam em mais e maiores
redes internacionais, nos varios dominios em que a lingua portuguesa tem
vindo a conquistar o seu espaco, da economia e dos negdcios a ciéncia.

Ha, pois, que continuar a procurar promover e a reforgar a pre-
sencga e o reconhecimento da lingua portuguesa em instancias e foruns
internacionais, em repertérios de ciéncia*, nas diversas dindmicas da
comunicagao global.

Complexa porque o alargamento constante e progressivo dos con-
textos em que a instituicdo intervém tendo esses desafios no centro das
suas ac¢des, projetos e parcerias exige uma reflexdo continuada sobre a
adogdo de boas praticas, o desenvolvimento de materiais e ferramentas
de suporte, o modo de constituir experiéncias colaborativas tanto dentro
da rede e das comunidades escolares e académicas que ela serve.

A relagcdo e a colaboragdo com instituicdes de ensino superior é,
para ambas estas questdes, essencial. O conhecimento da rede EPE que
desenvolvam é, para o Camdes, I.P., de grande relevancia e impacto.
Decorrendo no seu interior a formacado inicial e pds-graduada de docentes
e participando com o Camdes, I.P. em acdes e formacdo para docentes®,
um maior conhecimento da rede EPE e a incorporagdo desse conhecimento
nas formacgdes apresenta um potencial de ganhos para claros para todos.

A investigacdo que igualmente desenvolvem em areas diretamente
relacionadas com o EPE constitui elemento fundamental para a qualidade do
sistema, o desenho de respostas adequadas e permanentemente ajustadas as
mutacGes do contexto e a evolugdo do pensamento e da pratica pedagdgica.

V@, assim, o Camdes, |.P. com grande interesse o desenvolvimento
de parcerias com universidades, tendo a reflexdo em torno do EPE como

4 N&o posso, a este propdsito, deixar de assinalar o investimento que o Camdes, I.P.
tem vindo a fazer na criagdo de Catedras de estudos portugueses em universidades
estrangeiras. Sdo atualmente 53 (aproximando-se das 60 até ao final do ano),
distribuidas por quatro continentes, conferindo um contributo valioso para a promogao
da investigagdo e a produgdo de ciéncia e conhecimento em portugués pelo mundo.

> Em 2020, o Camdes, I.P., através das Coordenag¢Bes de Ensino, promoveu, no
conjunto, mais de 500 horas de formagdo para docentes, em mais de 60 atividades.
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objeto, como é o caso da publicagdo em aprecgo, na qual participam varios
docentes e leitores que aqui trazem as suas experiéncias e a sua reflexdo.

Significativo que o langamento se faga no dia 5 de maio, em que
assinalamos, pelo segundo ano, o Dia Mundial da Lingua Portuguesa.

Conforme assinalou o Secretario-geral da ONU, a lingua portuguesa
assume “um papel fundamental na mobilizagdo do conhecimento, com uma
presenca cada vez mais visivel em varias facetas culturais, adicionando valor
nas dinamicas globais da economia, da ciéncia e das parcerias internacionais.”

Trata-se, portanto, cada vez mais, de uma lingua que, assumindo o
seu carater pluricéntrico, apresenta, a partir do seu nucleo primordial que
€ a CPLP, trajetdrias de crescimento para o mundo. Apenas outras 6 linguas
tém este reconhecimento de um dia internacional, sendo que as restantes
correspondem a linguas oficiais da ONU, o que ndo é (ainda) o caso da
lingua portuguesa. Trata-se, portanto, do reconhecimento da projecdo e
relevancia desta lingua para o mundo.

Uma relevancia para a qual contribuem todos os seus falantes, mas
também, de modo especial e atendendo a ocasido deste texto, as instituicdes
de ensino superior e os docentes dos diversos niveis de ensino que formam,
ensinam e investigam a lingua e a cultura portuguesas, impulsionando-a
nessas trajetorias. A todos saudo.



Introdugao

Maria Helena Araujo e Sa
Susana Ambrdsio
CIDTFF - Universidade de Aveiro

Este livro nasceu de um “repente gerador” da Susana, que me
(Helena) langou o repto de forma tdo exultante que desde logo considerei
prudente trava-lo: como produzir, em 11 meses, um livro com esta ambi-
¢ao? Um livro envolvendo tanta gente, tao dispersa geograficamente, e
ainda gente tocada por essa gente? Um livro propondo registos de escrita
tdo menos convencionais no meio académico? Mas a Susana ndo se fez
desanimar e contra-argumentou: “Confia em mim?” Imbativel. E foi assim
que iniciamos, juntas e muito motivadas, a aventura que conduziu ao texto
gue agora se apresenta.

Tal como uma vez ja escrevemos, noutra aventura de partilha
com um publico alargado do que, em conjunto, de tdo bom fazemos no
CIDTFF (Centro de Investigacdo em Didatica e Tecnologia na Formacgdo de
Formadores), esta obra é mais uma indicador de que, de facto, “nada é
ousado para quem a tudo se atreve”. Ela envolve nove Investigadores com
ligacGes recentes a rede Camdes e ainda mais 27 parceiros que com eles
trabalh(ar)am, num percurso por diferentes horizontes, escrito a varias
maos e que nos trazem narrativas na primeira pessoa de vivéncias peda-
gogicas plurais que envolvem a lingua portuguesa e outras que a tocam e
com as quais se toca em contextos diversificados.

1 Araujo e Sa, M.H., & Ambrésio, S. (2019). E quando nada é ousado para quem a
tudo se atreve? In M. H. Araljo e S4 & S. Ambrdsio (Orgs), (H)a educagdo: rubricas
de 2019 (pp. 51-53). Aveiro: Universidade de Aveiro. Disponivel em https: ria.ua.pt.
handle.10773.27421
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De um modo mais explicito, o desenho desta obra configura-se no
cruzamento de quatro intengdes:
i. Dar visibilidade aos contributos do CIDTFF na promogao
da lingua e cultura portuguesas, através da a¢do dos seus
Investigadores enquanto docentes/formadores/leitores/
coordenadores do Camdes, I.P.

ii. Disseminar atividades de intervencdo e investigacdo realizadas
em contextos de atuagdo acima referidos, sob supervisdo de
investigadores do CIDTFF ou em colaboragdo com eles.

iii. Promover a lingua portuguesa enquanto lingua de ciéncia e
de publicagdo.

iv. Contribuir para a politica de Ciéncia Aberta, em particular de
Acesso Aberto, do CIDTFF.

O livro organiza-se em duas partes que, ainda que distintas na sua
especificidade, natureza e autoria, se complementam e se enriquecem. A
primeira parte intitula-se “Intervir e investigar em Lingua Portuguesa nas
vozes dos Investigadores do CIDTFF” e da voz aos investigadores do centro
que fazem ou fizeram recentemente parte da rede Camdes, e a quem lan-
¢amos o seguinte repto, que agora partilhamos com o leitor:

A presencga de Investigadores do CIDTFF na vida e no pulsar do
Camdes — Instituto da Cooperagdo e da Lingua é incontornavel,
estendendo-se a varios continentes, a diferentes publicos, com
diferentes objetivos e missdes.

Temos para nos que deixardo as V. marcas, muito pessoais, na promogao
da lingua e cultura portuguesas nos contextos tao diversificados onde
se movem e, acima de tudo, na diferenca que fazem nas vidas das
pessoas que cruzam o V. caminho.

Consideramos que chegou o momento de formalizar essas mesmas
marcas e, nesse sentido, gostariamos de lhes enderegar um convite para
serem autores de um ebook sobre os contributos dos Investigadores
do CIDTFF na promogado da lingua e cultura portuguesas no ambito do
Camdes — Instituto da Cooperagdo e da Lingua.

As respostas por parte dos nove Investigadores contactados com
ligacOes a rede Camdes ndo tardaram em chegar, todas elas positivas
e entusiastas, e os oito capitulos desta primeira parte foram tomando



forma, levando-nos a paises como Turquia, China, Uruguai, Mogambique,
Alemanha, Suica e Canada, numa viagem cujo ponto de partida é para
todos o mesmo: a Universidade de Aveiro e o CIDTFF.

E é exatamente a articulagdo entre os trilhos destes autores na rede
Camdes, I.P. e a construcdo dos seus percursos investigativos que emerge ao
longo dos capitulos. Se por um lado, o percurso investigativo foi suscitado
pela experiéncia ao servico do Camdes, |. P., por outro lado, foi também o
percurso investigativo ja desenvolvido e estimulado pela cultura académica
do centro que contribuiu para novas propostas e desafios junto do Camdes,
I.P., sendo consolidado no ambito dessa experiéncia.

Os enfoques que os oito capitulos possibilitam sdo diversos mas
tecem entre si uma abordagem em didatica da lingua e formacdo docente
que tem vindo a ser consolidada no CIDTFF: imagens de linguas, culturas e
povos, sob uma perspetiva intercultural (Capitulo 1) mas também imagens
do ensino de portugués no Estrangeiro (Capitulo 4); investigacdo sobre
a lingua portuguesa e o seu ensino (Capitulo 2, Capitulo 8); formacgdo
inicial e continua de professores de portugués (Capitulo 2, Capitulo 5,
Capitulo 8); o papel do leitor do Camdes, I.P., a luz da sua agdo em rede
(Capitulo 4); o portugués em contextos de Lingua de Heranga (Capitulo 4,
Capitulo 5, Capitulo 7) e a formagdo em didatica da escrita em contexto
universitario (Capitulo 6).

A segunda parte do livro tem uma natureza diversa. Intitulada “A
Lingua Portuguesa no mundo: caminhos percorridos na rede Camdes, I.P.”,
nela se juntam, as vozes dos nove investigadores do centro, outras 27 vozes
de companheiros seus de percurso, com quem constroem experiéncias
pedagdgicas plurais e envolvendo a comunidade: sdo eles professores
com quem trabalham, estudantes e estagiarios envolvidos em atividades
desenvolvidas (na Suigca, em Mogambique, no Luxemburgo, no Uruguai),
bem como outros parceiros, também eles envolvidos numa missao edu-
cativa onde as linguas ocupam um lugar central (como atores do Museo
de las Migraciones — Uruguai, ou da Organizacdo N3ao-Governamental
para o Desenvolvimento Helpo - Mogambique). Mais especificamente,
esta segunda parte reune 13 capitulos, organizados em quatro eixos, que
passamos a apresentar.

Eixo Redes e Parcerias
Este eixo engloba capitulos cuja agcdo descrita assenta na articula-
cdo entre diferentes parceiros e no importante trabalho desenvolvido em

13
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rede para a promocao de atividades linguisticas e artisticas. Os parceiros
envolvidos sdo diferentes atores, tal como o suprarreferido Museo de las
Migraciones, o Museo Precolombino e Indigena (MAPI) e o Museo Histérico
Cabildo (Capitulo 1), assim como a Organizagcdo Ndo-Governamental para
o Desenvolvimento Helpo, ou as Bibliotecas e Ludotecas de Nampula e a
Universidade Rovuma (Capitulo 2).

Eixo Intervencdes Diddticas

O segundo eixo reune capitulos que apresentam estratégias didaticas
no ambito do ensino do Portugués como Lingua de Heranga (PLH) (Capitulo
5, Capitulo 6, Capitulo 7, Capitulo 8), bem como estudos focados nos neo-
logismos em contexto plurilingue (Capitulo 3) e na competéncia metafdrica
de falantes PLH (Capitulo 4).

Eixo Interdisciplinaridades

O terceiro eixo congrega perspetivas interdisciplinares promovidas
no ambito do EPE, partindo do PLH em articulagcdo com a area das ciéncias
e a experimentagdo (Capitulo 9) e a Filosofia (Capitulo 10).

Eixo Desenvolvimento Profissional e Ensino Superior

Finalmente, o ultimo eixo engloba dois contextos de intervencgdo di-
ferenciados, mas inter atuantes. O primeiro remete para o desenvolvimento
profissional de professores do EPE (Capitulo 11) e o segundo enquadra-se
no Ensino superior, apresentando estudos no ambito da supervisdao de
monografias cientificas (Capitulo 12) e da formacao inicial de professores
de lingua portuguesa (Capitulo 13).

Para concluir esta nota de apresentagdo, importa realgar o valor
que atribuimos ao facto de esta obra se inserir na Cole¢do «Educacdo e
Formagdo - Cadernos Didaticos” do CIDTFF. Tendo em conta os objetivos
desta Colegdo (divulgar materiais de suporte ao ensino e a investigagao
sobre Educacgdo e Formacgdo junto de educadores, professores, formadores,
outros profissionais da Educag¢do atuando em contextos diversos, e ainda
estudantes em cursos de pds-graduacdo), acreditamos que este volume
nove constituirda um contributo importante e que proporcionara leituras
enriquecedoras para todos aqueles que, de diversos lugares, atuam no
ambito da educacgdo e formagdo em lingua portuguesa.



Uma palavra final de reconhecimento e gratiddo a todos aqueles que
connosco colaboraram na construcgdo deste livro, em especial aos autores,
aos colegas da comissdo cientifica e a Joana Pereira, pelo design e paginagdo.
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Capitulo 1.

Contributos do estudo de
imagens de linguas, culturas e povos,
sob uma perspetiva intercultural,
no ambito da missdao do Camoes, I.P.

Daniel BASILIO

Camdes, I.P. - Universidade de Estudos Estrangeiros de Pequim /
CIDTFF - Universidade de Aveiro

daniel.basilio@camoes.mne.pt / dgsbasilio@ua.pt

E a alteridade que precede a relagdo e n3o o inverso.
Abdallah-Pretceille

Introdugao

Antes de me debrucar sobre a estreita relagao existente entre a minha
atividade profissional enquanto Leitor de Lingua e Cultura Portuguesas do
Camdes - Instituto da Cooperagdo e da Lingua (CICL) — primeiro em Ancara e
Izmir, na Turquia e, presentemente, em Pequim, na China — e o meu trabalho
de investigacdo no ambito do Centro de Investigagdo Didatica e Tecnologia
na Formacgdo de Formadores (CIDTFF), unidade organica da Universidade
de Aveiro, devo dizer que, no momento em que me foi sugerido escrever o
presente capitulo ndo pude deixar de me lembrar do conto «O jardim dos
caminhos que se bifurcam» do escritor argentino Jorge Luis Borges, mais
especificamente, do modo como o “invisivel labirinto de tempo”, descrito
neste texto, simultaneamente oculta e desvela “infinitas séries de tempos,
uma rede crescente e vertiginosa de tempos divergentes, convergentes e
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paralelos. Essa trama de tempos que se aproximam, se bifurcam, se cortam ou
que se ignoram, abrange todas as possibilidades” (Borges, 1970, pp. 107-108).

Pode bem ser que todo o exercicio de construcdo de uma narrativa de
vida implique a instituicdo deste “metatempo” tdo bem ilustrado por Borges,
mas este parece-me ainda mais flagrante quando sou convidado a relacionar
as minhas atividades no CICL e no CIDTFF, nomeadamente no que se refere a
ideia de circularidade temporal, em que, de algum modo, sempre retornamos
ao ponto de onde partimos. Sera importante sublinhar, no entanto, que a cada
momento em que o circulo temporal reencontra o seu inicio, nds ndo somos
jad os mesmos e, deste modo, cada revolugdo é sempre distinta da anterior,
esperangosamente, mais rica e, sempre, inovadora. Edgar Morin utilizaria o
conceito de “RE” (Morin, 2005) para definir este fendmeno, enquanto que
Jacques Derrida (2003) servir-se-ia da sua ideia de Différance.

De facto, apesar de ser, talvez, possivel tragar uma linearidade crono-
I6gica entre as minhas ligagGes a estas duas institui¢les, retrospetivamente,
no que toca a minha aprendizagem, atividade e desenvolvimento pessoal,
académico e profissional, estas parecem mesclar-se e confundir-se numa
relagdo de mutua implicagdo, no sentido em que David Bohm (2008) fala
do «holomovimento» das «ordens implicada e explicada».

Este fendmeno deriva, sobretudo, da minha identidade de, antes de mais,
professor de linguas e culturas, a qual envolve, necessariamente, uma relagdo
dialdgica entre pratica (homeadamente enquanto leitor do CICL) e investigagdo
(que tenho vindo a desenvolver na ultima década no quadro do CIDTFF), em
que cada uma destas dimensGes sucessivamente recria e reformula a outra.

Intersecao dos meus “lugares” de reflexao e agao:
CICL e CIDTFF

Tendo obtido a minha licenciatura em Estudos Portugueses e Ingleses
na Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de
Lisboa, em 2005, entrei, pela primeira vez, no, entdo denominado, Instituto
Camades, em 2007, na qualidade de Leitor de Lingua e Cultura Portuguesas
na Turquia, pais que largamente desconhecia.

As minhas func¢ées envolviam lecionar multiplas disciplinas de lingua
portuguesa em duas universidades situadas em cidades distintas deste pais
— Universidade de Linguas, Histdria e Geografia de Ancara e Universidade de



Economia de Izmir — e, simultaneamente, dar apoio a Embaixada de Portugal
em Ancara, na qualidade de conselheiro cultural. Neste ambito, para além
de ministrar dois cursos de Lingua e Cultura Portuguesa a cerca de 60 alunos
das duas universidades referidas, tive oportunidades de intervir em multiplas
atividades de divulgacdo da cultura portuguesa no quadro geral da sociedade
turca, tais como, a titulo de exemplo, a organizacdo de dois concertos da
fadista Ana Moura, respetivamente, em Ancara e Istambul; a emissdao de um
ciclo de programas radiofdonicos votado a musica luséfona, transmitido pela
TRT (rede radiofdnica e televisiva nacional turca); e, ainda, a organizagdo de
um dicionario bilingue turco-portugués e portugués-turco, coordenado pela
Professora Doutora Inci Kut e publicado pela editora turca Inkilap.

Dada a abrangéncia das minhas funcdes, rapidamente me foi possivel
conhecer multiplas dimensdes da cultura e sociedade turcas, tendo, de ime-
diato, percebido que, apesar do facto de a lingua e cultura(s) portuguesas,
nos seus diferentes climas e variedades, serem largamente desconhecidas
para o publico turco em geral (por exemplo, varias foram as vezes que
informei um espantado interlocutor turco de que a lingua falada no Brasil
era o portugués ou que expliquei, pacientemente, a localizagdo geografica
de Portugal) era notéria, transversalmente a sociedade turca, uma grande
simpatia, atragdo e interesse por estas e, mais especificamente, por Portugal,
pelo seu povo e pela sua cultura.

De imediato, senti a necessidade de compreender, em primeiro lugar,
quais as causas subjacentes a esta simpatia quase hegemaonica dos turcos,
em geral, pela lingua e cultura portuguesas, sendo que esta era revelada
de uma forma impalpavel, quase puramente emocional, ja que, tal como
referi, o desconhecimento acerca de Portugal ou de outros paises de ex-
pressdao portuguesa era, entdo, quase absoluto. Ao mesmo tempo, desejava
perceber como esta representacdo geral, eminentemente positiva, dos
portugueses poderia ser potenciada no quadro da divulgacdo e promocgéao
da lingua portuguesa e do seu ensino na Turquia, bem como das culturas
e povos que esta lingua veicula, e pela qual se expressam.

Foi neste contexto que — sempre acossado por estas questdes e sem
saber, ainda, quais as estratégias e mecanismos de que me poderia valer
para procurar uma sua resposta — na primavera de 2008, numa espécie de
transubstanciacdo da velha maxima de que quando o aprendiz esta prepa-
rado o mestre aparece, surgiu, por mero acaso, na minha caixa de correio
eletrénico, um edital do Departamento de Educagdo da Universidade de
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Aveiro com a abertura de candidaturas para um Programa Doutoral em
Didatica das Linguas.

De imediato, pensei que a melhor forma de encontrar resposta para a
guestdo de quais as causas (e consequéncias) profundas do sentido de pro-
ximidade dos turcos relativamente a lingua e cultura portuguesas — o qual,
dia-a-dia, ia confirmando durante a minha lecionagdo nas duas universidades
turcas e, também, no decorrer das multiplas atividades e eventos de cariz
cultural desenvolvidas no ambito do meu trabalho na Embaixada — seria,
exatamente, realizar uma investigacdo de fundo no quadro de um projeto
de doutoramento. Deste modo, entrei em contacto com a Universidade de
Aveiro e comecei a corresponder-me com duas pessoas que acabariam, mais
tarde, por se tornar nas minhas orientadora e coorientadora de doutora-
mento, respetivamente, as Professoras Doutoras Maria Helena Araujo e Sa
e Ana Raquel SimBes, ambas membros do CIDTFF.

Foi nesta correspondéncia que encontrei o que se constitui hoje
como o meu principal campo investigativo e sobre o qual me debrucarei
mais aturadamente nos pontos subsequentes do presente capitulo: o estu-
do das representacGes ou imagens das linguas, culturas e povos no campo
da Educagdo em Linguas e Culturas Estrangeiras (ELCE), tomada sob uma
perspetiva eminentemente intercultural.

Voltando a minha narrativa, apesar do carater “serendipitoso” (utili-
zando uma expressao de origem inglesa) deste meu encontro com o CIDTFF,
ele implicou uma decisdo francamente dificil da minha parte. O Programa
Doutoral em questdo implicava um primeiro ano de seminarios presenciais,
algo que ndo se coadunava com a minha atividade profissional na Turquia.
Foi, sem duvida, um momento de conflito interior, ja que, apesar de o meu
trabalho na Turquia estar a ser extremamente proficuo, em todos os senti-
dos, a vontade de investigar as razdes subjacentes a imagem extremamente
positiva do povo portugués em particular e da lingua portuguesa e respetivas
culturas em geral por parte do povo turco, em paralelo com o seu enorme
desconhecimento sobre estes, tornava-se avassaladora, estando convicto
na altura (tal como estou hoje) de que encontrar uma resposta sustentada
para as minhas questdes me poderia capacitar melhor para o cumprimento
da missdo que me era incumbida pelo CICL.

Deste modo, acabei por optar por concorrer a uma bolsa de dou-
toramento da Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia e, com muito pesar,



abandonar o meu posto como leitor na Turquia. No entanto, como veremos,
a minha ligacdo ao CICL ndo foi, de forma alguma, quebrada.

Assim, voltei a Portugal em 2009 e iniciei o Programa Doutoral na
Universidade de Aveiro, tornando-me um membro doutorando do CIDTFF,
encetando, entdo, uma investigacdo de doutoramento intitulada Imagens
reciprocas de estudantes universitdrios portugueses e turcos: para uma
mediagdo intercultural entre Portugal e Turquia* (Basilio, 2017).

Como ja referi, irei, nos pontos seguintes do presente capitulo, expla-
nar alguns aspetos fundamentais do meu trabalho de investigagdao enquanto
membro colaborador do CIDTFF, articulando-os, sempre que possivel, com
a missdo geral do CICL, mas gostaria de salientar, desde ja, algo de que os
mais atentos terdo ja dado conta e que é a nogao de «imagens reciprocas».

De facto, optei, nesse estudo, por ndo me restringir apenas a iden-
tificacdo e analise do modo como a lingua, cultura e povo portugueses
eram “imaginados” pelo publico turco. Interessei-me, também, por saber
como a “contraparte”, neste caso, o publico portugués, “representava” a
lingua, cultura e povo turcos. Neste sentido, desenvolvi um estudo de casos
multiplos, de natureza instrumental e cardter interpretativo-exploratorio
que envolveu um “caso turco” e um “caso portugués”, compostos, respe-
tivamente, por estudantes turcos e portugueses que estavam a aprender
a lingua e cultura da sua contraparte no contexto do Ensino Superior dos
seus paises. Foi, exatamente, neste contexto especifico que, felizmente,
pude manter em aberto uma estreita ligacdo com o CICL, ja que, na supra-
citada investigacdo, selecionei como publico do estudo de caso turco os
estudantes de duas turmas da disciplina de lingua e cultura portuguesas
ministradas pelo leitor que me havia substituido. No caso portugués, foram
selecionadas trés turmas, de duas universidades diferentes, de cursos de
Lingua e Cultura Turca que eram ministrados por docentes com ligacdo a
Associacdao de Amizade Luso-Turca.

A opgao de fazer um estudo comparativo das imagens que portugueses
e turcos partilham reciprocamente, uns em relagdo aos outros, baseou-se no
facto de ter assumido, desde essa altura até hoje, uma perspetiva eminen-
temente intercultural da Educagdo em Linguas Estrangeiras em geral, e em

1 Tal como referido, este estudo foi desenvolvido com o apoio financeiro da

Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) e do Fundo Social Europeu (FSE) no
ambito do Ill Quadro Comunitario de Apoio: SFRH/BD/48465/2008. O estudo foi
iniciado em 2009, os dados foram recolhidos no ano letivo de 2011-12 e a tese foi
defendida no ano de 2017.
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Lingua e Cultura Portuguesas em particular. Ora esta perspetiva implica, em
primeiro lugar, reconhecer que a interculturalidade se estabelece, acima de
tudo, como a base de um modo de interrogagdo especifico as questdes da
relagdo com a alteridade, em que o prefixo “inter-” se refere a uma relagéo
dindmica entre entidades e, consequentemente, a um enfoque particular
nas interacoes e relacdes identitarias entre individuos e grupos, opondo-se,
deste modo, as abordagens mais estaticas e mais centradas nas diferencgas
culturais, préprias as perspetivas ditas multiculturalistas (cf. Basilio, 2017,
p. 79; ver também Byram, 2012, p. 85; Guilherme & Dietz, 2015, pp. 16-17).

Neste ambito, ao pretender compreender de que modo as repre-
sentagOes da lingua e cultura portuguesas partilhadas num determinando
contexto sociocultural, de carater mais ou menos alargado, poderao ser
utilizadas e trabalhadas no sentido de potenciar uma sua maior divulgagdo
e criar um maior interesse pelas mesmas, tomei consciéncia de quanto
importa, também, perceber como os publicos estrangeiros se veem a si
mesmos, de forma a trabalhar ndo tanto apenas as heteroimagens desses
mesmos publicos, mas, principalmente, trabalhar sobre o didlogo que
se estabelece entre estas e as suas autoimagens ja que, tal como afirma
Abdallah-Pretceille (1999, p. 56), “[t]loute mise en question de I'Autre est, dés
lors, doublée d’une interrogation sur le moi”. Serd, exatamente, a relagao
harmdnica entre este didlogo de auto- e heteroimagens de cada sujeito,
detentor de uma identidade cultural prépria, que permite a instituicdo de
um espaco verdadeiramente “intercultural” ou, nas palavras de Bhabha
(1994) de um «terceiro espaco» de encontro efetivo entre o Eu e o Outro.

Este estudo alargado deu azo a multiplas publica¢cGes, na forma de
artigos cientificos ou capitulos de livros, enquadradas nas areas cientificas
da Educagao em Linguas Estrangeiras, dos Estudos Interculturais e do Estudo
de Representagdes Sociais, sendo que todas estas se fundamentam numa
perspetiva de carater intercultural.

Resta-me referir que, em 2019, “fechei o ciclo”, ou, rigorosamen-
te, mais uma «revolugdo», retornando ao CICL na qualidade de Leitor de
Lingua e Cultura Portuguesas, desta vez, na China, mais especificamente,
no Departamento de Estudos Hispanicos e Portugueses da Universidade
de Estudos Estrangeiros de Pequim.

Infelizmente, dada a conjuntura atual provocada pela crise pandémica
em que vivemos, encontro-me, de momento, a desempenhar as minhas
fungbes exclusivamente na modalidade de ensino a distancia, sujeito a



fortes condicionalismos no que toca ao desenvolvimento de projetos de
investigacdo cientifica no campo. No entanto, estou ja a preparar um pro-
jeto semelhante ao realizado na Turquia, em que pretendo identificar e
analisar as imagens da lingua portuguesa e da(s) culturas e povos falantes
desta lingua no contexto chinés e, reciprocamente, as imagens da lingua
e cultura chinesas em Portugal (e, possivelmente, em outros paises de
lingua portuguesa).

A abordagem intercultural e o estudo de imagens na ELCE

Neste ponto, irei, necessariamente de forma breve, dar conta de
alguns dos principais fundamentos epistemolégicos, conceptuais e meto-
doldgicos da investigacdo que tenho vindo a realizar, enquanto membro
do CIDTFF, no ambito dos estudos sobre representagdes ou imagens das
linguas, culturas e povos no campo da Educacdo em Linguas e Culturas
Estrangeiras, tomada sob um ponto de vista intercultural.

A Perspetiva Intercultural e o estudo de Imagens em Educacdao em
Linguas e Culturas: breve nota conceptual

O conceito charneira do meu trabalho docente e investigativo (sendo
impossivel, como ja tive a oportunidade de referir, dissocia-los) é, sem du-
vida, o conceito de interculturalidade, o qual, alias, para além de ocupar um
lugar de grande relevo nas recomendagdes do Conselho da Europa no que
se refere a educagdo em linguas, tem-se vindo, também, a instituir como
uma das nogdes centrais das atividades tanto do CIDTFF como do CICL.

Baseada numa epistemologia de carater sécio-construtivista que toma
toda a agdo humana como produto de uma rede de intersubjetividades e
de interagOes assente na sobreposicdo do eixo sujeito-sociedade, a pers-
petiva intercultural implica um enfoque sobre os fenémenos identitdrios e
culturais que sobrelevam da relacao (efetiva ou prospetiva) entre sujeitos
e grupos com backgrounds e identidades culturais distintas, sendo o seu
objeto de andlise fundamental, precisamente, a relagdo entre a identidade
do “Eu” e a alteridade do “Outro”.
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Neste contexto, com esta abordagem, procura-se descortinar o
modo como esta relagdo se expressa, as suas respetivas fontes, estruturas
e consequéncias praticas, nomeadamente no que se refere as atitudes e
comportamentos dos sujeitos colocados, de uma forma ou de outra, em
interacdo com outros com uma identidade cultural distinta da sua (cf.
Dervin, 2010, pp. 167-168).

Esta compreensdo do cardter eminentemente relacional da abordagem
intercultural — na qual o foco é colocado nas relagdes entre identidades e
ndo nas culturas ou povos em geral — torna-se imperiosa para se evitar o
risco de se cair numa perspetiva de cardter etnocéntrico que feche estas
identidades numa rede de significacdes baseada, muitas vezes, quase ex-
clusivamente em esteredtipos ou, mesmo, preconceitos.

Neste sentido, no ambito da abordagem intercultural, a andlise dos
fendmenos culturais e da relagdo com a alteridade ndo toma as “diferen-
¢as culturais” como factos em si mesmos, mas antes como o produto das
relacdes dindmicas entre sujeitos, sendo no contexto destas relagdes que
estes mesmos sujeitos vado, sucessiva e mutuamente, conferindo um sentido
um ao outro. Por outras palavras, o enfoque da perspetiva intercultural ndo
recai em supostas caracteristicas identitdrias e culturais fixas de sujeitos
pertencentes a um determinado contexto sociocultural especifico, mas
sim nas narrativas identitarias (cf. Ricoeur, 1991) que vdo sucessivamente
construindo acerca de si mesmos e acerca da alteridade.

Relativamente ao conceito de imagens, este tem-se vindo a constituir
como um instrumento tedrico sobejamente utilizado na area cientifica da
Educacdo, reportando-se a um campo de estudo que visa compreender,
de acordo com perspetivas e finalidades de natureza pedagdgico-didatica,
o0 modo como 0s sujeitos interpretam o mundo e as suas consequéncias
na forma como nele se relacionam e atuam. Neste sentido, o conceito de
imagens adquire uma ainda maior relevancia no ambito da ELCE, ja que
esta se constitui como um espacgo, por exceléncia, de inter-relagdo entre
os sujeitos que nele intervém e interagem (discentes, docentes, investiga-
dores, etc.) com a alteridade.

Derivando, em larga medida, do conceito de Representagdes Sociais
proveniente da Psicologia Social, o conceito de imagens refere-se, essencial-
mente, ao modo como os individuos, a partir de processos de generalizagdo
de fendmenos sociais, constroem, de forma mais ou menos partilhada,
determinados esquemas de estruturagdo e interpretacdo da realidade. As



imagens constituem-se, assim, como fenémenos complexos ancorados em
processos historicos, sdcio-identitarios, cognitivos e discursivos proprios
de cada sujeito e grupo, fazendo parte do seu processo de apreensao e
construgdo da realidade e influenciando o modo como com ela interagem,
sendo que as suas dindmicas ndo podem ser isoladas das suas circunstancias
de producdo ou do contexto mais alargado em que circulam (Araujo e Sa
& Pinto, 2006, pp. 227-229).

De acordo com estas defini¢gGes, facilmente se percebe a importancia
fundamental de recorrer a confluéncia de uma abordagem intercultural com o
estudo das Representagdes Sociais ou Imagens para se procurar compreender
a forma como os sujeitos, enquanto atores sociais, constroem a realidade
e, mais especificamente, os processos envolvidos na construgcdo de uma
imagem de si mesmos (face aos outros) e dos outros (face a si mesmos),
assim como as suas implicagdes em termos identitarios e comunicacionais
(Abdallah-Pretceille, 1999, 2006; Byram, 2009; Dervin, 2012, 2015).

E, exatamente, sobre as valéncias e potencialidades da convergén-
cia destas duas ferramentas tedricas que tenho vindo a debrucar-me em
particular, tanto na minha pratica profissional (nomeadamente enquanto
leitor do CICL) como na minha atividade investigativa (enquanto membro
colaborador do CIDTFF), mais especificamente, ao focar o meu trabalho
heuristico na identificagdo e compreensao das relagdes que os sujeitos
estabelecem entre as representacdes do Outro e de si mesmos (incluindo
as imagens dos paises, culturas, linguas e falantes) — i.e., a relagdo que
estabelecem entre os seus préprios constructos identitarios e a alteridade
—, assim como as potenciais ou efetivas consequéncias dessas relagdes nas
acles e interagdes dos sujeitos, em particular no contexto do contacto e
interagdo interculturais (quer diretas, quer indiretas, como é o caso, por
exemplo, de uma aula de lingua e/ou cultura portuguesas).

De facto, a confluéncia tedrica de uma abordagem intercultural com
o estudo das imagens adquire, na minha perspetiva cientifica e pedago-
gica, uma importancia fundamental no contexto de educacgdo e formacgao
linguistica (e intercultural), a qual se institui sempre como um espago onde
diferentes linguas e culturas (as dos aprendentes e as em aprendizagem)
se encontram e sdo postas em relacdo, e onde as auto- e heterorrepre-
sentacGes dos sujeitos aprendentes se cruzam e relacionam, de forma
consciente ou inconsciente, exercendo uma profunda influéncia nas suas
motivagdes, atitudes e comportamentos face ndo apenas ao processo de
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ensino-aprendizagem da lingua e cultura em questdo, mas também face
ao préprio contacto (intercultural) com o Outro falante dessa lingua e
preponente dessa cultura.

E neste sentido que se torna de capital importancia o entendimen-
to de como as imagens sdo construidas quotidianamente nos diferentes
espagos sociais em que os sujeitos se movem, nomeadamente, através da
identificacdo do modo como estas sdo encenadas nos discursos dos inter-
venientes. Este entendimento permitird definir estratégias e meios para
promover o conhecimento mutuo entre o “Eu” e a alteridade, nomeada-
mente através de processos de desmistificagdo de crengas, esteredtipos e
preconceitos passiveis de se instituirem como obstaculos ao desenvolvi-
mento de atitudes de abertura face ao Outro, a sua lingua e a sua cultura
ou a aprendizagem das linguas-culturas em questdo, assim como a propria
comunicagao intercultural.

Por manifesta falta de espago, ndo poderei apresentar, seguidamen-
te, sendo algumas pistas metodoldgicas de como estes conceitos poderao
ser operacionalizados no ambito da investigacdo em Educa¢do em Lingua
e Cultura Portuguesa, seja enquanto lingua estrangeira, lingua segunda ou
lingua de heranga.

Operacionalizagdao do conceito de imagens no ambito da
investigacdao em Educag¢do em Linguas e Culturas

Neste ponto irei apresentar, de forma sumaria, os dois instrumentos
metodoldgicos mais comummente utilizados na investigacdo de imagens
de linguas, culturas e povos, aproveitando, também, para expor algumas
linhas tedricas gerais que sustentam e, simultaneamente, orientam a
sua aplicacdo, assim como alguns exemplos dos resultados empiricos
que podem proporcionar. Para esse efeito, irei fazer-me valer do apa-
rato metodoldgico utilizado no supracitado estudo Imagens reciprocas
de estudantes universitdrios portugueses e turcos: para uma mediagdo
intercultural entre Portugal e Turquia (Basilio, 2017; ver também Basilio,
Araljo e Sa, & Simdes, 2020), ja que apesar de este estudo corresponder
a dois contextos nacionais e educativos especificos, a verdade é que fa-
cilmente estes instrumentos poderdo ser adaptados a outros contextos,
publicos e finalidades.



Inserido no campo de estudos de imagens de linguas e culturas no
dominio da Educagdo em Linguas Estrangeiras, enformando-se como um
estudo de casos multiplos de natureza instrumental e carater interpretativo-
-exploratério e munindo-se de um principio de pluralismo metodoldgico,
este trabalho de investigagao incidiu em dois grupos de estudantes que,
em Portugal e na Turquia, estavam a aprender, no ano letivo de 2011-2012,
no contexto do Ensino Superior, a lingua da sua contraparte, estipulando
como objetivo ultimo contribuir para uma maior aproximagdo dos dois
paises, povos e culturas mediante o desvelamento de pistas conducentes,
dentro do quadro especifico da ELCE, ao desenvolvimento da Competéncia
Intercultural (Byram, 2009) dos estudantes e a (re/des)construcdo positiva
das suas imagens face a contraparte, considerando-se que ambas se en-
contram mutuamente implicadas.

Por outras palavras, pretendia-se, a partir da identificagdo, descri-
cdo, analise e problematizacdo das imagens reciprocas de aprendentes
de lingua turca em Portugal e de lingua portuguesa na Turquia, inferir a
influéncia que estas mesmas imagens, potencial ou efetivamente, exer-
ciam em aspetos como a motivacdo para a escolha de aprendizagem das
linguas em questdo, os processos de ensino-aprendizagem em si mesmos,
as atitudes face ao Outro e a sua lingua e cultura ou a disponibilidade
para o contacto intercultural. Ao mesmo tempo, tomando o estudo das
imagens como diagndstico, testemunho ou evidéncia de uma determinada
realidade social e partindo do principio de que estas sdo constitutivas
dessa mesma realidade, foi possivel gizar linhas de orientacdo educativa
baseadas num trabalho sobre as imagens através das prdprias imagens,
passivel de contribuir para a sua (re/des)construgéo, no sentido da pro-
mocdo do interesse e abertura dos sujeitos face a alteridade (e.g., face a
sua lingua, cultura, pais, etc.), visando, em ultima analise, a promogdo de
um Didlogo Intercultural (cf. Conselho da Europa, 2008) entre os povos
portugués e turco.

Nesta base, a investigacdo centrou-se em trés dimensdes ou “ma-
crocategorias” imagéticas consideradas fundamentais no que se refere a
promoc¢do de uma dimensdo intercultural no contexto da ELCE:

(i) Imagens das Linguas — relativa aos constructos imagéticos

que os dois grupos de estudantes constroem e partilham no

que toca as linguas em geral e, em particular, a sua lingua

materna e a lingua estrangeira em foco;
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(i) Imagens dos Povos e das Culturas — referente ao modo como
estes veem o pais, povo e cultura dos falantes da lingua
estrangeira que estdo a aprender, assim como o seu proprio
pais, povo e cultura;

(iii) Imagens da Relagdo Intercultural — respeitante a postura dos
participantes do estudo face ao desenvolvimento de processos
de comunicagdo e estabelecimento de relagdes interculturais
com os falantes da lingua de aprendizagem em foco.

Seguindo a tradicdo do estudo de imagens em Educagdo em Linguas
procedeu-se, em termos metodoldgicos, a confluéncia e articulacdo entre
dois instrumentos de recolha de dados de naturezas distintas: inquérito por
questiondrio e entrevistas focais (ou focus groups) (para uma maior explanagdo
sobre estes instrumentos de recolha de dados consultar Basilio et al., 2020).

O inquérito por questionario corresponde a uma abordagem ao estudo
das imagens de teor mais tematizado ou objetivante, no ambito do qual se
pretende capturar as imagens que os sujeitos partilham de forma estatica,
enquanto “fotografias instantdneas”, procurando-se, essencialmente, pro-
ceder a sua identificagdo e aferir, preliminarmente, como se estruturam
e quais as suas possiveis fontes e func¢Ges, por meio de uma analise de
carater duplamente quantitativo e qualitativo. Ja a entrevista focal implica
uma abordagem nao-tematizada ou construtivista, na qual o enfoque recai
nas interacGes dos sujeitos e grupos (dentro da sua heterogeneidade e
complexidade), procurando-se apreender e dar conta da natureza dinamica
das imagens, ou seja, captar as “imagens em movimento” partilhadas pe-
los intervenientes, implicando o uso de técnicas de andlise qualitativa das
interacdes comunicativas dos sujeitos tomadas em contextos especificos.

Tendo sido projetado para ser aplicado em formato online, o inquérito
por questiondrio utilizado era bastante abrangente, subdividindo-se em cinco
sec¢des com objetivos distintos: Dados Pessoais (referente a elementos de
caracterizagdo sociografica dos inquiridos); Biografia Linguistica (referente
as linguas que falavam e respetivos contextos de aprendizagem); Lingua
(referente a identificagdo das imagens e atitudes face as linguas materna
e de aprendizagem); Cultura (referente a identificagcdo das imagens e atitu-
des face as culturas, paises e povos portugueses e turcos); Unido Europeia
(referente a identificagdo das imagens e atitudes face a UE). O questionario
tinha um total de 55 questdes de diferentes tipologias, incluindo perguntas



de facto; de agdo; de intengdo; de opinido; assim como escalas de atitu-
des e opinido, como a Escala de Lickert ou a Escala de Bogardus; e, ainda,
multiplos associogramas, tipo de questdo sobejamente utilizado no estudo
de imagens no quadro de uma abordagem tematizada, em que é pedido
ao inquirido que indique as primeiras trés palavras ou expressdes que lhe
ocorrem face a um determinado objeto, fendmeno ou situacgao.

Relativamente aos Grupos Focais, foram realizadas 2 a 3 sess8es
em cada um dos contextos em questdo, compreendendo um minimo de
5 e um maximo de 8 estudantes. Tendo, necessariamente, um carater de
conversacao livre, as sessdes de grupos focais foram, no entanto, planifi-
cadas de acordo com trés momentos especificos, cada um com materiais
e objetivos distintos:

1.2 Momento — «Breaking the ice» e apresentagdo dos participantes:
no qual era solicitado aos intervenientes que se apresentassem e que, en-
tre outros aspetos, indicassem as principais razdes pelas quais estavam a
aprender a lingua-cultura da contraparte, assim como o grau de importancia
que atribuiam a aprendizagem desta lingua de um modo geral e face ao
seu futuro em particular;

2.2 Momento — Relagdo anfitriGo-visitante no contacto intercultural:
em que era solicitado aos participantes que discutissem entre si as suas
atitudes e comportamentos face a duas situagGes hipotéticas relativas,
respetivamente, a: (i) ser-lhes pedido que acompanhassem um nacional do
pais da contraparte na sua cidade, devendo indicar o que lhe mostrariam e
porqué, assim como as preocupacdes que poderiam sentir nesta atividade
e quais os conselhos que lhe dariam; (ii) ser-lhes apresentada uma oferta
de emprego ou uma bolsa de estudo no pais da contraparte, cabendo-lhes
discutir a sua abertura e disponibilidade para aceitar esta oferta, justifi-
cando as suas respostas;

3.2 Momento — discussdo de um conjunto de ilustracées: em que se
solicitava aos participantes que discutissem trés imagens ou ilustragdes dis-
tintas, sendo elas uma caricatura do povo da contraparte; um cartoon relativo
ao tema da adesdo da Turquia a UE, envolvendo, também, a questdo de este
ser um pais maioritariamente mugulmano; e, finalmente, uma ilustragao
referente a relagdo entre Portugal e Turquia, num sentido de proximidade.

Devo sublinhar, novamente, que um dos aspetos mais originais desta
investigacdo foi o facto de se constituir como um estudo comparativo, em
que se procurava, ndo so analisar os constructos imagéticos partilhados por
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cada um dos grupos de estudantes (turco e portugués) isoladamente, mas,
sobretudo, compreender as implicagdes do “didlogo imagético” entre os dois
grupos na relagdo intercultural. Ao mesmo tempo, e sobretudo no que se
referia as imagens reciprocas dos estudantes relativamente a lingua, pais,
povo e cultura da contraparte, procurou-se identificar, analisar e relacionar
ndo sé as heteroimagens diretas dos sujeitos (ou seja, como cada grupo
vé a contraparte) e as suas autoimagens diretas (como cada grupo se vé
a si préprio), mas também as suas heteroimagens indiretas (isto €, como
0s sujeitos percecionam que o seu povo em geral vé o da contraparte) e
as suas autoimagens indiretas (como é que cada grupo perceciona que o
povo da contraparte vé o seu préprio povo).

Foi, alias, no ambito da analise deste dialogo entre auto- e heteroi-
magens dos dois grupos que se chegou a uma das principais conclusdes do
estudo, a qual se refere ao facto de apesar de ambos os grupos se asse-
melharem, em termos gerais, no que diz respeito a um grande desconhe-
cimento face a contraparte, no que toca ao didlogo de imagens reciprocas
verifica-se uma clara assimetria entre as imagens que ambos constroem
de si mesmos e do povo, pais e cultura da sua contraparte.

De facto, o grupo turco revelou uma forte tendéncia para perfilhar a
ideia de proximidade entre portugueses e turcos, apresentando uma imagem
geral bastante positiva da contraparte, centrando-se nas semelhangas, na
valorizacdo da diversidade e num sentido de “partilha identitaria”. Ao mes-
mo tempo, considerou que o seu povo, em geral, compartilha consigo uma
imagem francamente positiva da cultura e povo portugueses. Inversamente,
0 grupo portugués demonstrou a tendéncia para operar uma disting¢do en-
tre portugueses e turcos, apresentando uma imagem geral algo ambigua e
polifasica da contraparte, com um enfoque nas diferengas e num sentido
de distanciamento (e, mesmo, de suspeicdo). A consolidar este constructo
imagético assente nas barreiras socioculturais e nas fronteiras identitarias
entre os dois povos, este grupo revelou considerar que o povo portugués
teria uma imagem fortemente preconceituosa do povo turco baseada,
essencialmente, numa visdao extremamente negativa do Isldo.

Neste sentido, poder-se-a dizer que existia um maior risco de um
possivel bloqueio a comunicacdo e relacdo intercultural luso-turca provir
mais do lado portugués do que do lado turco.

Tal como referi acima, com este ponto pretendi apenas ilustrar o modo
como poderdo ser recolhidos dados relativos as imagens que os sujeitos



partilham das linguas, culturas e povos, assim como da relagdo intercultural
com um interactante de uma lingua e cultura distinta da sua. Infelizmente,
dada a inerente complexidade do estudo convocado para este capitulo,
ndo poderei, a ndo ser na forma de pequenas notas, dar conta dos seus
resultados, ndo querendo incorrer no risco de os sobre-simplificar (para
mais informacgdo sobre o estudo, consultar Basilio, Araujo e Sa, & Simdes,
2016, 2019; Basilio et al., 2020). Irei, no entanto, no terceiro e ultimo ponto
do presente texto, aludir a algumas das valéncias da investigacdo sobre as
imagens das linguas, culturas e povos para o campo geral da Educagdo em
Linguas e Culturas Estrangeiras em geral e, particularmente, para uma mais
sustentada e proficua execug¢do da missdo e atividades do CICL.

As imagens das linguas, culturas e povos no contexto da
missao do CICL

Através das definicdes sumarias dos conceitos de interculturalidade e
de imagens, assim como da breve ilustragdo das abordagens metodoldgicas
utilizadas no estudo de imagens na area da ELCE, facilmente se percebe a
mais-valia de um trabalho centrado na confluéncia destes dois conceitos
no campo especifico de atividade do CICL, ndo s6 no que se refere, espe-
cificamente, ao processo de ensino-aprendizagem da lingua e cultura por-
tuguesas e aos processos de promogao e divulgagdo do ensino destas nos
multiplos contextos internacionais, diferentes niveis de ensino e publicos
distintos sobre os quais o CICL atua, mas também ao nivel dos programas,
atividades e protocolos relacionados com a projecdo internacional das
culturas de lingua portuguesa e de cooperagdo para o desenvolvimento
que dirige, coordena e executa.

De facto, em todas estas areas de acdo, o conhecimento do modo
como os diferentes publicos-alvo encaram a sociedade, povo e cultura por-
tuguesas em particular e a(s) cultura(s) luséfona(s) em geral, juntamente
com a compreensdo de como essas mesmas representacdes se enformam
em termos de fontes, estrutura e fungdes constitui-se, indubitavelmente,
como uma extraordinaria ferramenta para o planeamento e programacao de
qualquer atividade desenvolvida no ambito de cada um destes trés pilares
que sustentam a missdo geral do CICL, nomeadamente no que se refere ao
propdsito de se proceder a uma (re/des)construcdo positiva das imagens
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partilhadas relativamente a estas dimensdes e, concomitantemente, de

|II

promover uma aproximagao “intercultural” entre os publicos-alvo e o povo
portugués, assim como os outros povos luséfonos.

A titulo exemplificativo, um estudo sobre as imagens que um de-
terminado publico-alvo estrangeiro, inserido no ambito da ag¢do do CICL,
partilha acerca da lingua portuguesa, das multiplas culturas que ela vincula
e dos paises e povos que a falam institui-se como uma ferramenta extraor-
dinariamente proficua para identificar e, subsequentemente, agir sobre
as atitudes deste publico face a estas realidades, nomeadamente no que
toca a motivagdo para aprender a lingua portuguesa e conhecer mais sobre
a(s) sua(s) cultura(s), bem como no que respeita a abertura e interesse em
estabelecer contactos e relagées com os seus falantes.

Ao mesmo tempo, a afericdo destas imagens constitui uma excelente
base de trabalho para a exploragdo da dimensdo (inter)cultural em contexto
de Educagdo em Lingua portuguesa, dimensdo esta, muitas vezes, dificil de
explorar sem se cair numa “folclorizagdo” da cultura em questéo, traduzida
numa excessiva atencdo a supostas “tradi¢cdes” culturais idiossincraticas
(e.g., formas de celebracdo dos principais feriados e festividades, costumes,
indumentarias, habitos gastrondmicos, etc.) que muitas vezes se baseiam
mais em esteredtipos do que, efetivamente, na realidade; ou, inversamente,
num enfoque abusivo nos aspetos “eruditos” dessa mesma cultura, i.e., nas
suas producgdes artisticas nos campos da literatura, cinema, musica, artes
plasticas, etc., sem se abordarem quest&es socioculturais de carater mais co-
mum, relativas a efetiva vivéncia na sociedade sob escrutinio. Neste contexto,
trazer a debate as préprias imagens recolhidas, sustentando-o com materiais
“veridicos”, institui-se como uma excelente forma n3do sé de dar a conhecer
alguns dos aspetos culturais mais importantes das sociedades onde a lingua
em aprendizagem é falada, mas também de promover, através de um traba-
Iho de carater critico-reflexivo, a re/desconstrucdo dessas mesmas imagens.

Finalmente, o conhecimento das imagens que sdo partilhadas por um
determinado publico estrangeiro relativamente a Portugal e aos restantes
paises da CPLP sera extremamente util na planificacdao de atividades de
projecao internacional das culturas de lingua portuguesa e de cooperagao
para o desenvolvimento, permitindo, a priori, identificar linhas de acdo e
iniciativas nestas areas que sejam do interesse dos publicos em questdo e
qgue, simultaneamente, venham ao encontro do propdsito de re/descons-
trucdo positiva dessas mesmas imagens.



Partindo do geral para o particular, penso que serd pertinente, neste
ponto, apresentar, brevemente, algumas das questdes especificas a que um
estudo de imagens (como aquele me encontro a preparar) podera responder
no contexto concreto onde me encontro a cumprir fungdes enquanto Leitor
de Lingua e Cultura Portuguesas do CICL, ou seja, a China. Por economia
de espaco, irei apenas focar as questdes adstritas a promogao, desenvol-
vimento e consolidagdo do ensino de Portugués Lingua Estrangeira (PLE)
ao nivel do Ensino Superior neste pais.

Este gigante asidtico tem vindo a experienciar, nas duas ultimas déca-
das, um aumento exponencial — uma auténtica explosdo ou erupg¢ao vulca-
nica, como o apelida Li (2015, p. 60 citado em André, 2019, p. 61) — tanto da
procura como da oferta de ensino de lingua portuguesa ao nivel do Ensino
Superior. De facto, se até ao ano 2000, apenas duas universidades chinesas
ofereciam uma licenciatura em lingua e cultura portuguesas em territério
chinés, no “ano lectivo 2014-2015, pelo menos 32 universidades chinesas
tinham criado ou vao criar o curso de Lingua Portuguesa em quase todas as
regides do pais” (Mendes & Oliveira, 2019, p. 103), tendo-se passado de um
total de 121 estudantes matriculados nos cursos de licenciatura em lingua
portuguesa na China, no ano 2000, para um total de 1215 matriculas em 2013
(Qiaorong, 2019, p. 39). NUmeros mais recentes apontam para a existéncia,
no ano de 2020, de 50 universidades chinesas que ensinam portugués como
lingua estrangeira a cerca de 5000 alunos (cf. Ferreira, 2020).

Neste contexto, e apesar de se poder considerar que o ensino de
Portugués na China estard ja a entrar numa fase de “amadurecimento”
(Qiaorong, 2019, p. 27), esta explosdao da demanda da lingua portuguesa
ndo deixa de padecer, ainda, de um conjunto de “dores de crescimento”
(André, 2019, p. 65) proprios de um desenvolvimento tdo “repentino”.

De facto, os desafios que os responsaveis e intervenientes do ensino
da lingua portuguesa na China enfrentam neste momento sdo multiplos e
de diferentes naturezas, podendo-se, no entanto, destacar, aqui, trés deles
(cf. André, 2019, pp. 83-84):

1. afalta de professores com formagdo em PLE e com experiéncia

de ensino neste contexto especifico (face ao enorme nivel de

procura de pessoal docente por parte das universidades chinesas);

2. a caréncia de materiais didaticos de PLE especificamente
concebidos para as peculiaridades da realidade chinesa a qual
se junta a necessidade de se construir um referencial comum
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para o ensino do portugués na China, passivel de servir de guia
de orientagdo geral para a constru¢do dos curricula e programas
dos cursos de portugués neste pais, mais especificamente, ao
nivel do Ensino Superior;

3. auséncia de uma verdadeira “politica de lingua” portuguesa,
devidamente sustentada e articulada, que permita a definicdo
de estratégias e objetivos comuns no que se refere ao desenvol-
vimento do ensino desta lingua em territdrio chinés, sendo que
esta tera que, em primeiro lugar, “responder sempre as perguntas
elementares: a quem? o qué? como?” (André, 2019, p. 85).

Lado a lado com estes desafios, verifica-se um profundo desconhe-
cimento do perfil geral, motivacGes, interesses e objetivos dos estudantes
que estdo a aprender, hoje, esta lingua e as sua(s) respetiva(s) cultura(s)
na China, sendo que a preméncia de conhecer estes aspetos torna-se,
ainda, mais relevante se atendermos ao facto de o “contexto de ensino-
-aprendizagem de Portugués na China, no qual nés vivemos, é justamente
um contexto de superdiversidade” (Qiaorong, 2019, p. 48):

os aprendizes do curso de Portugués provém de diferentes regides da
China e das familias de diferentes classes sociais, falando diferentes
dialetos, tendo diferentes trajetdrias de crescimento. Quando eles
entram no curso de Portugués, formando uma comunidade de
estudo, ja trazem conhecimentos prévios individuais. Esta diversidade
linguistica e cultural de cada um pode ser usada ou refletida na
interagdo de sala de aula. (Qiaorong, 2019, p. 48)

Face ao exposto, facilmente se percebe os enormes beneficios que
podera ter um estudo, de carater mais ou menos alargado, sobre as imagens
da lingua portuguesa, das culturas que nela se expressam e dos paises e
povos que a falam no ambito dos processos de consolidacdo e fortaleci-
mento do ensino da lingua portuguesa na China.

De facto, um estudo deste género, ao ter de, necessariamente, se
sustentar numa caracterizagdo aprofundada do publico discente chinés de
lingua portuguesa — e.g. suas caracteristicas sociograficas, formagdo, mo-
tivagdes e objetivos face a aprendizagem do portugués, etc. — que permita
compreender melhor as fontes, a estrutura e as func¢des das imagens que
partilham (de si e da alteridade cuja lingua estdo a aprender), disponibilizara



um riquissimo manancial de informacgdo passivel de suportar, de forma mais
eficaz, as respostas as questdes fundamentais, atrds enunciadas, relativas
ao ensino da lingua portuguesa na China: a quem? o qué? como?

Neste sentido, este estudo permitira alcangar um maior entendi-
mento do “contexto de superdiversidade” que caracteriza o ensino do
portugués na China, a forma como os estudantes “criam as suas proprias
comunidades de pratica de Lingua Portuguesa” e adquirem e utilizam o
seu repertdrio nas praticas comunicativas”, possibilitando aos respon-
saveis educativos “entender melhor os seus alunos, tentando aproveitar
estes conhecimentos para criar melhores estratégias no ensino e tornar a
aprendizagem de Portugués mais efetiva” (Qiaorong, 2019, p. 47). De facto,
os resultados de uma investigacdo sobre as imagens da lingua portuguesa,
em todas as suas valéncias, poderdo servir de uma valiosa base de apoio
na elaboragdo do supracitado referencial para o ensino do portugués na
China ou, a um nivel mais especifico, dos curricula e programas dos cursos
de portugués no contexto do Ensino Superior deste pais, assim como dos
proprios manuais e materiais didaticos utilizados neste contexto, permitin-
do que todos eles adotem, com fundamenta¢do, um paradigma de ensino
efetivamente centrado no aluno, nas suas caracteristicas, interesses e as-
piragdes. Simultaneamente, os produtos deste estudo de imagens poderao
ter importantes repercusses no contexto da formagdo (inicial ou continua)
de professores de PLE na China, desde logo pelas pistas que apresentam
para a resposta as questdes de a quem, 0 qué e como ensinar portugués.

Ndo me poderei debrucar, aqui, sobre a componente — concorren-
te a que apresentei — do estudo das imagens da lingua, cultura, pais e
povo chineses no contexto dos paises de expressao portuguesa, a qual
permitira, entre outras valéncias, estabelecer um “didlogo de imagens”
reciprocas entre o contexto chinés e o dos paises luséfonos. Refiro apenas
que, apesar das dificuldades heuristicas e metodoldgicas (para ndo falar
nas logisticas e de financiamento) a ela adstritas, ao envolver quase uma
dezena de diferentes contextos nacionais, considero que esta componen-
te é de extrema importancia para fazer face aos desafios apresentados
relativamente a maturacdo do ensino de PLE na China, mormente quan-
do se pretende adotar um paradigma investigativo intercultural, pois,
se qualquer relacdo envolve, necessariamente, dois ou mais elementos,
sem duvida alguma que é necessario (pelo menos) um par “para dangar
o tango intercultural” (Basilio, 2019, p. 14).
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Conclusao

No presente capitulo, procurei apresentar alguns recortes do que
tem vindo a ser o meu trabalho de investigacdo no campo de estudo de
imagens ou representacGes de linguas, culturas e povos na area da ELCE,
tomada de acordo com uma abordagem eminentemente intercultural, assim
como o modo como este mesmo trabalho se funda no entrecruzamento
e confluéncia do exercicio das minhas funcdes enquanto Leitor de Lingua
e Cultura Portuguesas do CICL, primeiro na Turquia e, neste momento,
na China, e a minha atividade no contexto do CIDTFF, tendo optado por
estruturar o meu texto na forma de um convite a todos aqueles que pos-
sam vir a estar interessados em trabalhar neste campo de investigacao,
particularmente no que se refere a Educa¢do em Lingua Portuguesa e a
promocao internacional da(s) sua(s) cultura(s).

Tomei esta opgdo por considerar, tal como tive a oportunidade de
referir, que esta drea de estudos detém um enorme potencial em termos
do cumprimento da missdo geral do CICL, nomeadamente, na planificagcdao
e execucdo das politicas de internacionalizagdo da lingua e da cultura
portuguesas e de cooperagdo para o desenvolvimento, particularmente
no quadro da abordagem eminentemente intercultural que tem vindo a
assumir no desenvolvimento desta missdo, ao fundamentar a sua agdo num
sentido de enriquecimento mutuo entre os seus diferentes publicos-alvo e
Portugal e os outros paises de expressdo portuguesa.

De facto, e parafraseando Marcel Proust quando afirma que a Unica
exploracdo real, a Unica verdadeira fonte da juventude ndo sera visitar
terras estrangeiras, mas ter outros olhos, ver o universo com os olhos dos
outros, esta abordagem intercultural implica ndo apenas dar a possibilidade
de o Outro olhar o mundo sob a nossa perspetiva, mas, simultaneamente,
aprender, também, a ver sob a perspetiva do Outro, criando, deste modo,
uma confluéncia de olhares, ou, se quisermos, de imagens...
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Apontamentos introdutodrios

A viagem ndo acaba nunca. (...) E preciso voltar aos passos que foram
dados, para repetir e para tragar caminhos novos ao lado deles. E
preciso recomegar a viagem. Sempre. (Saramago, 1984)

Integrei a equipa do Camdes, |.P. em janeiro de 2012, quando cruzei a
linha do Equador e abracei a nobre missdo de formar professores de Lingua
Portuguesa em Mogambique, como docente contratada ao abrigo de um
protocolo de cooperagdo na Universidade Pedagdgica — Delegac¢do da Beira
(UP Beira). Ao longo dos cerca de seis anos que durou essa missao, além das
fungGes académicas na UP Beira, que se dividiam entre ensino, investigacao,
orientagao de estagios pedagodgicos e monografias de final de curso; assumi as
fungdes de coordenagdo dos Centros de Lingua Portuguesa (CLP) na Beira e em
Quelimane e do Centro Cultural Portugués (CCP) — polo na Beira, garantindo a
implementacdo dos respetivos planos de atividades (promocao e divulgacdo da
lingua portuguesa e ac¢do cultural externa) e a gestdo dos recursos humanos
e financeiros. Tive a oportunidade de me cruzar com colegas e estudantes
muito inspiradores, com quem muito cresci e aprendi, abrindo-me perspetivas
e horizontes. Fui obrigada a sair da minha zona de conforto, a racionar o uso
de 4gua e de eletricidade, a ver a minha liberdade de movimentos coagida por
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“colunas militares” e “ataques armados”, o que me levou a valorizar mais as
pequenas coisas, a privilegiar o “ser” em detrimento do “ter”, a apreciar mais
a natureza e valores como a liberdade, a justica, a solidariedade, o respeito e
a valorizagdo da diversidade.

Ao fim de cinco anos e oito meses, tive a oportunidade de abragar um
novo desafio, de cruzar de novo o Equador rumo ao velho continente, para
integrar, em setembro de 2017, a equipa da Coordenacgdo de Ensino Portugués
do Camdes, I.P. na qualidade de Adjunta de Coordenagdo para a area consular do
Luxemburgo (CEPE Luxemburgo). Embora continuando sob a tutela do Camdes,
I.P., levei algum tempo a adaptar-me a nova realidade. Afinal, transitava de
uma longa missdo mais ligada ao Ensino Superior e a investigacdo, a formacao
inicial de professores de lingua portuguesa, a agdo cultural externa e a coope-
racdo para o desenvolvimento, num dos paises mais pobres do mundo, onde
o portugués &, simultaneamente, lingua oficial e de prestigio, mas a lingua do
antigo colonizador; para uma missdao mais ligada ao ensino da lingua portuguesa
como lingua de heranga, a supervisdo pedagdgica e a formagdo continua dos
professores de Ensino Portugués no Estrangeiro (EPE), num dos paises mais
ricos da Europa, onde o portugués, ndo sendo lingua minoritaria, é ainda uma
lingua estigmatizada, e onde importa investir na promocgao e divulgagédo desta
lingua como lingua global, de ciéncia e de cultura.

Levei algum tempo a “tomar o pulso” ao novo contexto profissional e a
encontrar o meu espago, a perceber as dindmicas de trabalho e de comunicagéo
e a teia de relagGes simultaneamente profissionais e pessoais. Aos poucos,
fui passando de observadora para agente, fui conquistando a confianga dos
colegas e dos pares, e fui dando os meus contributos no sentido de melhorar
determinadas dinamicas de funcionamento, de colaborag¢do e de comunicagao.
Atualmente, estou a iniciar a minha segunda missdo neste contexto profissional,
continuando motivada para dar o meu melhor, em prol da lingua portuguesa.

Neste capitulo, descrevo o trabalho desenvolvido ao longo destes oito
anos, nestas duas missoes tdo distintas, focando-me nos eixos de atuacgao
que, nos dois contextos geopoliticos, mais se articulam com as linhas de
investigacdo do CIDTFF: investigagdo sobre a lingua portuguesa (e o seu
ensino), formagdo (inicial e continua) de professores de portugués, desen-
volvimento curricular e disseminagdo cientifica. Deixo de parte, assim, as
atividades relativas aos eixos da cooperagdo para o desenvolvimento, da agdo
cultural externa e da promocdo da lingua portuguesa, eixos que, embora
bastante importantes nas missGes desenvolvidas e na linha de atuacdo do



Camdes, |.P., extravasam a natureza desta reflexdo, que se pretende focalizar
no campo da intervencgdo e investiga¢cdo em lingua portuguesa.

Por fim, nas consideragdes finais, fagco um balango do percurso tri-
Ihado ao servigo do Camdes, I.P., perspetivando linhas de atuagdo a médio
prazo, especificamente relacionadas com a missdo que estou a desempenhar
atualmente na CEPE Luxemburgo.

Intervir e Investigar em Lingua Portuguesa

Missdo na cidade da Beira, em Mogambique (janeiro de 2012 a
agosto 2017)

A longa histdria de cooperacdo entre o Governo Portugués (através do
Instituto de Cultura e Lingua Portuguesa, antecessor do Camdes, I.P. na época)
e a UP Beira, teve o seu inicio em 1995, focada na formacgao de professores de
lingua portuguesa, tendo o primeiro curso superior de estudos portugueses
iniciado nesta Delega¢do em 2004. A data da vigéncia da minha missdo, a
Licenciatura em Ensino de Portugués com Habilitagdo em ensino de Inglés ou
de Francés?, direcionada para a formacdo de professores de lingua portuguesa
para o Ensino Secundario Geral (1° e 2° Ciclos)?, Ensino Técnico Profissional
Médio e Ensino Vocacional e de Formagao de Professores (FCLCA, 2009), estava
integrada no Departamento de Ciéncias da Linguagem, Comunicacdo e Artes,
sendo assegurada, em 2017, por 18 professores do quadro da universidade, um
docente contratado ao abrigo de um protocolo de cooperagdao com o Camdes,
I.P. (na época, eu) e cinco monitores apoiados pelo Camdées, I.P.

1 Este ciclo de estudos, introduzido com a revisdo curricular da Universidade
Pedagdgica efetuada em 2010, tinha a duracdo de 4 anos (8 semestres). Trata-se
de uma licenciatura bivalente, ou seja, com duas 4reas de formagdo organizadas
“no sistema de major (Portugués) e minor (Inglés ou Francés” (FCLCA, 2009, p. 14),
que, na revisdo de 2014, integrou outras areas possiveis como minor (Supervisdo
Educacional, Ensino de Linguas Bantu, Ensino de Portugués Lingua Estrangeira,
Ensino de Alemao) (FCLCA, 2014). Esta licenciatura confere habilitagdo profissional
para a docéncia de lingua portuguesa e da lingua do minor. A lingua portuguesa,
por seu turno, surge como minor das licenciaturas em Ensino de Francés e de Inglés
com Habilitagdo em ensino de Portugués.

2 QO Ensino Primario em Mogambique tem a duragdo de 7 anos e é gratuito. O Ensino
Secundario Geral integra dois ciclos e ndo é gratuito: “o primeiro compreende a 82,
92 e 102 classes. Depois de completar este nivel de ensino, o aluno pode continuar
os seus estudos no segundo ciclo do ensino geral (112 e 122 classes) que antecede
a entrada no Ensino Superior” (http://www.mined.gov.mz/).
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Em 1999, é inaugurado o CLP-Beira3, que se constitui como um cen-
tro de recursos colocado ao servigo de estudantes e professores de lingua
portuguesa dos ensinos secundario e superior da cidade da Beira. “Devido a
sua instalagdo na Delegacdo da Beira da Universidade Pedagdgica, os estu-
dantes e docentes dos cursos do Departamento de Ciéncias da Linguagem,
Comunicagdo e Artes sdo os principais beneficidrios dos servigos e apoio
fornecidos pelo CLP-Beira, abrangendo um universo de cerca de 1.500
estudantes” (http://camoes-ccpmocambique.co.mz/). A rede Camdes, |.P.
na provincia de Sofala integra ainda o polo da Beira do CCP, inaugurado
em 1998. “Instalado no rés-do-chdo do edificio do Consulado-Geral de
Portugal na Beira, dispGe de uma biblioteca e de uma sala multiusos, que
funciona como galeria e sala conferéncias, onde, além da apresentagao de
exposi¢des, se promovem langamentos de livros, encontros com escritores,
palestras, mesas-redondas, cursos e oficinas de formacdo e se projetam
filmes” (http://camoes-ccpmocambique.co.mz/). A gestdo e coordenacdo
destes centros do Camdes, I.P., assim como do CLP de Quelimane, era,
também, da minha responsabilidade, no ambito da missdo atribuida.

No que se refere a componente letiva, ao longo destes quase seis anos
de missdo assegurei a lecionagdo de, no minimo, duas unidades curriculares
por semestre, na sua maioria das areas cientificas da Lingua Portuguesa
(Lingua Portuguesa | e Il; e Mundo Lus6fono), da Linguistica (Fonética e
Fonologia do Portugués; Fonética, Fonologia e Morfologia do Portugués),
ambas da componente de formacdo especifica do curso, e da Didatica
(Didatica do Portugués, I, Il, Il e IV; Praticas Pedagdgicas do Portugués | e
I1), da componente de formagdo educacional.

Na tabela que se segue, apresento as unidades curriculares assegura-
das em cada um dos anos académicos e o nimero de alunos inscritos (que
ascende a 1.092, ou seja, uma média de 50 alunos por unidade curricular)
e taxa de aprovac¢do obtida em cada uma delas (média a rondar os 76%):

3 Arede de Centros de Lingua Portuguesa do Camdes, |.P. no pais era constituida,
na época, por seis (Nampula, Maputo, Beira, Lichinga, Quelimane e Gaza), integrados
nas seis Delega¢Ges da Universidade Pedagdgica instaladas nessas cidades. A rede
foi criada para apoiar o crescente interesse pelo estudo da Lingua Portuguesa em
Mogambique e a procura de instrumentos para o seu ensino e aprendizagem, de
acordo com os seguintes objetivos: i) promover e divulgar a lingua portuguesa e as
culturas lusofonas; ii) apoiar a formagdo de professores de Portugués; iii) prestar
apoio humano e material aos alunos e professores mogambicanos; e iv) promover
atividades pedagodgicas e culturais, de forma auténoma ou colaborando com outras
instituigdes, que visem a divulgagdo e promogdo da Lingua Portuguesa.
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Ano . . N. de Taxa de
L. Unidade curricular / ano . . ~
académico inscritos | aprovagdo
5017 Didatica do Portugués | (22 ano) 51 74%
Didatica do Portugués Il (32 ano) 36 75%
Mundo Luséfono (12 ano) 63 78%
Didatica do Portugués Il (32 ano) 35 94%
2016 Trabalho de Culminagdo de Curso (42 ano) |56 100%
Didatica do Portugués | (22 ano) 40 70%
Didatica do Portugués Il (32 ano) 61 77%
2015 Didatica do Portugués Il (32 ano) 58 91%
Didatica do Portugués IV (42 ano) a7 91%
Didatica do Portugués Il (32 ano) 55 68%
Praticas Pedagdgicas do Portugués | (29 42
71%
ano)
2014 . A
Didatica do Portugués Il (32 ano) 55 76%
Praticas Pedagdgicas do Portugués Il 50 93%
(32ano)
Didatica do Portugués Il (32 ano) 53 61%
o - e (90
Fonética e Fonologia do Portugués (2 67 72%
ano)
2013 e X
Didatica do Portugués Il (32 ano) 55 58%
Fonética, Fonologia e Morfologia do 47 62%
Portugués (32 ano)*
Lingua Portuguesa | (12 ano) 69 39%
Praticas Pedagdgicas do Portugués | (29 68 100%
ano)
2012 -
Lingua Portuguesa Il (12 ano) 36 64%
Fonética, Fonologia e Morfologia do 48 79%
Portugués (32 ano)4

Tabela 1 - Sintese das unidades curriculares lecionadas

Sendo, em 2014, a primeira doutorada do corpo docente do Curso
de Portugués® na area da Educagdo, ramo de Didatica e Desenvolvimento

4 Esta unidade curricular foi a Unica que lecionei no dmbito da Licenciatura em
Ensino de Francés / Inglés com Habilitagdo em ensino de Portugués. Todas as
outras foram lecionadas no ambito da Licenciatura em Ensino de Portugués com
Habilitagdo em ensino de Francés ou de Inglés.

> Importa esclarecer que, na época, fui a primeira a obter Doutoramento entre o
corpo docente do curso na UP Beira. A maioria dos docentes do curso detinham o
grau de Mestre ou estavam a frequentar Mestrado, em Mogambique. Apenas mais
trés colegas estavam jda a frequentar programas doutorais, dois no Brasil e um em

45



46

Curricular, o Diretor de Curso passou a atribuir-me quase exclusivamente uni-
dades curriculares da area da Didatica e supervisdo de praticas pedagdgicas.
Considero que a formagdo avangada na area, enriquecida com as experiéncias
de investigacdo e ensino desenvolvidas no ambito do CIDTFF, me permitiram
responder com maior competéncia e firmeza aos desafios e responsabilidades,
ajustando as minhas praticas e procurando motivar os estudantes. Como se
pode depreender nos dados da Tabela 1, a taxa de sucesso dos alunos nas
unidades curriculares de Didatica do Portugués foi subindo, passando de
cerca de 60% em 2013, o meu segundo ano em Mogambique e o primeiro
em que assegurei duas cadeiras de Didatica (Il e Ill), para ultrapassar os 90%
em 2015 e 2016, baixando para 75% no ano seguinte.

Relativamente a supervisdo de monografias cientificas de final de
licenciatura, sete estudantes que orientei defenderam os seus relatdrios entre
2014 e 2017, quatro relacionados com a descricdo de fendmenos linguisticos
do Portugués de Mogambique e trés com temdticas relacionadas com a
Didatica do Portugués. Ja no que se refere a arguicdo deste tipo de provas
académicas, entre 2013 e 2017, participei em catorze juris de monografias
de licenciatura (nove na area da Didatica e cinco na area da Linguistica) e,
entre 2012 e 2013, em catorze juris de relatérios de bacharelato® (treze na
area Linguistica e um na area da Didatica). Também aqui, gradualmente,
fui transitando da drea da Linguistica para a da Didatica, acredito eu pelas
provas dadas na docéncia e supervisdo pedagdgica e cientifica, bem como
pelos interesses de investigacdo que fui evidenciando.

Ainda na formacgdo avangada, orientei os trabalhos de seis monito-
res contratados ao abrigo de um protocolo de cooperagao celebrado em
2006 entre a UP Beira e o Camd&es, I.P.,, com quem trabalhei diretamente
no ambito das seguintes unidades curriculares:

- 2012: Lingua Portuguesa Il (Rabia Abubacar);

- 2013: Didatica do Portugués Il (lvanizio Hussene) e Didatica
do Portugués Il (Atrabuck Gelo);

- 2014: Didatica do Portugués Il (lvanizio Hussene) e Didatica
do Portugués Il (Atrabuck Gelo);

Portugal, tendo, antes da minha saida, um dos colegas obtido o seu Doutoramento
na area dos Estudos Literarios. Tratava-se de um corpo docente extremamente
jovem, ainda a progredir na sua formagdo avancgada.

¢ Tratava-se, ainda, de estudantes finalistas do plano de estudos anterior a
Licenciatura oferecida desde a revisdo curricular da Universidade Pedagdgica de 2010.



- 2015: Didatica do Portugués Il (Henrique Cumbi);

- 2016: Didatica do Portugués | (Olga Nhacarize) e Mundo
Lusofono (Olga Nhacarize);

- 2017: Didatica do Portugués | (Sebastiana Bernardo).

Por fim, importa referir que, no ambito da minha inclusdo como
membro doutorado integrado do CIDTFF em 2014, em 2015, iniciei a coo-
rientagcdo de trabalhos de doutoramento do programa doutoral em Educagdo
da Universidade de Aveiro a colegas integrados na UP, assim como participei
na qualidade de arguente de vérios atos académicos, nomeadamente de
provas de projetos de doutoramento e de mestrados de instituicdes de
ensino superior portuguesas e mogambicanas. As tematicas dos trabalhos
arguidos oscilam entre a Linguistica e a Didatica, com especial incidéncia na
Didatica de Linguas, na Educacgdo Intercultural e na Supervisdao Pedagogica
(dreas que me sdo particularmente queridas e que se constituem como
bastides do LALE, a “minha casa” no CIDTFF).

No que se refere a investigagdo propriamente dita, ao longo deste
tempo, fui desenvolvendo estudos empiricos que me permitiram, sobretu-
do no inicio de missdo, compreender melhor o contexto sociolinguistico,
sociocultural e pedagdgico-didatico onde estava a atuar, sem me inserir
obrigatoriamente em determinada linha de investigacdo da UP Beira (linhas
estas que, na altura, ainda eram vagas e difusas, dada a fase incipiente em
que se encontravam as dinamicas investigativas naquele contexto institu-
cional). Segui sobretudo os meus interesses de investigacdo, decorrentes
quer das necessidades e interpelacdes do terreno, quer das perspetivas
abertas por outros trabalhos de investigacdo em curso’. Olhando agora
com distanciamento, reconheco nas escolhas que fiz tematicas-chave de
investigacdo da “escola” em que me integro (LALE — CIDTFF — Universidade
de Aveiro): educagédo plurilingue e intercultural, politicas linguisticas, de-
senvolvimento profissional docente, imagens das linguas e das culturas,
diversidade linguistica, linguas em contacto. Algumas destas incursées, feitas
em colaboragdo com colegas (do CIDTFF ou do Camdes, I.P.) ou estudantes,
resultaram em comunica¢des em encontros cientificos e em publicagdes,
como as cinco que destaco de seguida:

7 Refiro-me em particular ao meu projeto de doutoramento, iniciado em 2006,
focado na Educacgdo Intercultural e no Desenvolvimento Profissional Docente, que
viria a ser terminado em Mogambique (Bastos, 2014).

47



48

Bastos, M. & Melo-Pfeifer, S. (2017), “O Portugués em Mogambique e na
Alemanha: da diversidade de estatutos a diversidade de abordagens politicas e
didaticas”. In A. C. Monteiro, C. Siopa, J. Marques, & M. Bastos (Orgs.), Ensino
da Lingua Portuguesa em Contextos Multilingues e Multiculturais — textos
selecionados das VIl Jornadas da Lingua Portuguesa. Porto: Porto Editora, pp.
173-194 ISBN: 978-972-0-06165-2.

Bastos, M. & Nhacarize, 0. (2017). “Linda de falar, amar, sentir e ensinar”

vs. “colonizacgdo, escravatura, guerra”: imagens dos estudantes do curso de
portugués da UP Beira sobre a lingua portuguesa e os povos da CPLP8.
Comunicagdo oral integrada no Painel “Imagens das Linguas e dos Povos

no Didlogo Intercultural: da investigacdo a intervengdo” (Coordenado pela
Prof2. Doutora Maria Helena de Araujo e Sa), apresentada nas /X Jornadas da
Lingua Portuguesa — Lingua e Literacia(s) no Século XXI, Universidade Eduardo
Mondlane, Maputo (Mogambique), 5 de maio de 2017.

Resumo publicado no livro de resumos, p. 45.

Bastos, M. (2015). Discursos sobre a formagdo de professores de Lingua Portuguesa
para a educacdo plurilingue e intercultural em Mogambique: do discurso curricular
as vozes dos estudantes-finalistas do Curso de Portugués da UP — Beira.
Comunicacgdo oral apresentada nas VIl Jornadas das Lingua Portuguesa — O Ensino
da Lingua Portuguesa em contextos multilingues e multiculturais, Universidade
Pedagdgica — Delegacdo de Nampula (Mogambique), 5 de maio de 2015.

Resumo publicado no livro de resumos, pp. 41 e 42.

Bastos, M. (2014), A educacédo intercultural na formacéao inicial de professores
de Lingua Portuguesa em Mog¢ambique: do discurso curricular as vozes dos
futuros professores.

Comunicacdo oral apresentada na Conferéncia Internacional IALIC 2014,
Universidade de Aveiro, 29 de novembro de 2014.

Resumo publicado no livro de resumos, pp. 59 e 60.

Hussene, I. & Bastos, M. (2013). Fendmeno de Variagdo Semantica em
Construgdes Verbais do Portugués falado na Beira.

Comunicagdo oral apresentada nas VIl Jornadas de Lingua Portuguesa — Ensinar
Lingua Portuguesa na Africa Austral, Hoje: desafios, possibilidades e constrangi-
mentos, Universidade Pedagdgica — Beira (Mogambique), 2 de maio de 2013.

Resumo publicado no livro de resumos, p. 16.

Tabela 2 - Estudos empiricos desenvolvidos

Como se pode depreender, muitos dos trabalhos de investigacdo
mencionados na Tabela 2 foram apresentados no ambito das Jornadas
da Lingua Portuguesa, uma “ja longa tradicdo de encontros cientificos

8 Este trabalho é objeto de publicagdo na Parte 2 deste livro.



que a rede do Camdes, Instituto da Cooperagdo e da Lingua (Camdes,
I.P.) em Mog¢ambique tem vindo a organizar, desde 2005, nas cidades
de Maputo, Beira e Nampula. O tema aglutinador destes encontros
cientificos tem sido a Lingua Portuguesa e os desafios subjacentes ao
seu ensino e aprendizagem neste pais” (Bastos, Marques, Monteiro, &
Siopa, 2014, p. 5).

As VIl Jornadas da Lingua Portuguesa decorreram na cidade da Beira,
nos dias 2 e 3 de maio de 2013, tendo-me cabido, ndo apenas a coorde-
nacdo da comissdao organizadora, mas também a coordenacgao cientifica.
Foi a primeira edi¢do das Jornadas que se “internacionalizou”, abrindo-se
ao espaco da Africa Austral (ibidem, p. 5), tendo sido o tema selecionado
o seguinte: “Ensinar Lingua Portuguesa na Africa Austral, hoje: desafios,
possibilidades e constrangimentos”. Foi também a primeira edi¢cdo das
Jornadas que culminou com a publicacdo de um livro de atas, numa par-
ceria inédita entre a rede Camdes, I.P. em Mogambique e a Porto Editora
(e que ainda perdura, tendo ja sido publicadas trés edi¢gdes e estando
uma quarta em preparacgao, relativa as X Jornadas, que decorreram em
setembro de 2019 em Maputo).

Considero que a exceléncia da equipa da rede do Camdes, I.P. em
Moc¢ambique?®, dindmica, unida, extremamente competente e aberta a
desafios, o apoio institucional recebido das autoridades diplomaticas e
consulares portuguesas e da Divisdao de Servigos de Lingua do Camdes,
I.P., a excelente relacgdo institucional estabelecida com a FCLCA e a di-
recdo da UP Beira, aliada a minha experiéncia prévia de organiza¢do de
encontros cientificos internacionais e de participagdo em eventos desta
natureza e em publica¢Ges cientificas, enquanto bolseira de investigacdo
do CIDTFF ao longo da minha formagdo avangada, assim como a rede
de contactos estabelecida no exercicio dessas fungdes, constituiram-
-se como alavancas de um salto qualitativo nas dinamicas das Jornadas
da Lingua Portuguesa em Mog¢ambique, hoje um encontro cientifico de
referéncia em Mogambique no que a investigagdo em ensino da lingua
portuguesa diz respeito.

° Uma verdadeira equipa, das melhores com quem tive a oportunidade de trabalhar,
com quem muito cresci e aprendi: Alexandra Pinho, a Conselheira Cultural da
Embaixada de Portugal em Maputo na época, excelente profissional, com uma
enorme capacidade de coordenagdo; Ana Catarina Monteiro, Leitora do Camdes,
I.P. na Universidade Pedagogica — Delegacdo de Nampula; Conceigcdo Siopa, Leitora
do Camodes, I.P. na Universidade Eduardo Mondlane, em Maputo; José Marques,
Leitor do Camdes, I.P. na Universidade Pedagdgica — sede em Maputo.
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Missao na CEPE Luxemburgo (de setembro 2017 a agosto de 2020)

De acordo com as informacgdes disponiveis no Portal de Estatisticas
do Grdo-Ducado do Luxemburgo (STATEC, 2020), a comunidade portu-
guesa no pais representa 15% da populagdo global, constituindo-se como
a mais importante comunidade estrangeira e a lingua portuguesa como
a segunda lingua mais falada em casa pelos alunos inscritos no sistema
educativo do pais, logo a seguir ao luxemburgués (SECAM & CEPE, 2020;
MENJE, 2018). Neste quadro, a lingua portuguesa e as suas culturas de-
sempenham um importante papel na sociedade luxemburguesa, ndao sé
ao nivel linguistico-comunicativo (no seio da familia e da comunidade),
como ao nivel sociocultural (para as comunidades lus6fonas residentes
no Luxemburgo). O reconhecimento politico deste papel, da parte das
autoridades luxemburguesas, levou a submissdo de uma candidatura a
Comunidade de Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) como Observador
Associado, estatuto que foi atribuido ao Grao-Ducado em 2018.

Fruto de um longa e intensa cooperag¢do entre os governos portu-
gués e luxemburgués, sdo organizados cursos em/de portugués no Gréo-
Ducado desde o final dos anos 60 do século passado. Atualmente, esta
oferta, assegurada pelo Camdes, I.P., estd presente em todos os niveis
de ensino, desde o ensino pré-escolar ao superior, abarcando diversas
ofertas de ensino de Portugués como Lingua de Heranga (PLH) e cursos
de Portugués como Lingua Estrangeira (PLE). Cabe a CEPE Luxemburgo a
organizagdo logistica destes cursos e o acompanhamento pedagdgico do
seu corpo docente, que, no ano letivo 2020-21, integra 26 professores do
ensino basico e secundario, que asseguram as diversas ofertas formativas
de PLH e PLE, organizadas em regime integrado, complementar e paralelo,
no ensino pré-escolar, fundamental e secundario; e um leitor, responsavel
pelo Leitorado de Lingua Portuguesa na Universidade do Luxemburgo,
inaugurado em 2016.

Na tabela abaixo, apresento em linhas muito gerais as quatro prin-
cipais modalidades de ensino oferecidas pela CEPE Luxemburgo®®:

10 Para mais informacgdes sobre as diferentes modalidades de ensino, consultar:
Bastos & Prazeres, aceite; SECAM & CEPE, 2020.



- Ciclo 1 (equivalente ao ensino pré-escolar — alunos dos 3 aos
6 anos);

- Regime integrado (incluido no horario escolar);

- Refor¢o da lingua materna / de herancga;

Baseada na abordagem plurilingue, na sensibilizagdo para a
diversidade linguistica e no paralelismo de conteudos;

- Concertagdo entre educadores luxemburgueses e professores
de lingua portuguesa;

- Avaliagdo qualitativa.

Assistente de
Lingua Portuguesa

- Ciclos 2 a 4 (equivalente ao 1° e 2° ciclos do Ensino Basico — alunos
dos 6 aos 12 anos);

- Regime integrado;

- Aprendizagem dos contetudos de algumas disciplinas do
curriculo luxemburgués (ex. Ciéncias, Histdria), em portugués;

- Baseado na abordagem CLIL (Content and Language
Integrated Learning);

- Concertagdo entre os professores titulares e os professores de
Portugués;

- Avaliagdo no Boletim dos alunos.

Cursos Integrados em
Lingua Portuguesa

- Ciclos 2 a 4 (equivalente ao 1° e 2° ciclos do Ensino Basico — alunos
dos 6 aos 12 anos);

- Fora do horério escolar, no estabelecimento de ensino
frequentado pelo aluno;

- Programa especifico de ensino de portugués (articulagdo entre
o Plano de Estudos do Ensino Fundamental, os programas do
Camdes, I.P. para os niveis Al e A2 e o QuaREPE);

- Baseado nos principios da educacao plurilingue e intercultural
e nas abordagens plurais e integradoras;

- Concertacdo entre os professores titulares' e os professores
de Portugués;

- Avaliagdo no Boletim dos alunos.

- Certificagdo pelo Camdes, I.P.

Cursos Complementares
de Lingua Portuguesa

- Ciclos 2 a 4 e Ensino Secundario (equivalentes aos 3 ciclos do
Ensino Bésico e ao Ensino Secundario — alunos dos 6 aos 18
anos);

- Fora do horério escolar, reagrupando alunos de diversas
escolas num Unico estabelecimento de ensino;

- Programa de Portugués do Camdes, I.P.; QuaREPE;

- Baseado em metodologias de ensino de PLH;

- Certificagdo pelo Camdes, I.P.

Cursos Paralelos de
Lingua e Cultura
Portuguesas

Tabela 3 - Sintese da oferta formativa de PLH assegurada pela CEPE Luxemburgo

1 No Luxemburgo, estes trés ciclos de ensino organizam-se em regime de
monodocéncia, havendo um professor titular de cada turma que pode ser
coadjuvado por outros professores, em fun¢ao dos projetos de desenvolvimento
de cada escola, entre os quais o professor de Portugués.
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Ao longo destes trés anos que constituiram a minha primeira missao
como Adjunta de Coordenagdo no Luxemburgo, tenho centrado a minha
atuacgdo sobretudo em cinco eixos: i) supervisdo e acompanhamento pe-
dagdgico dos professores da rede EPE na area consular do Luxemburgo; ii)
formacdo de professores; iii) desenvolvimento curricular; iv) promocgéo e
divulgacdo da lingua portuguesa; e v) e gestdo e comunicacdo. Nas linhas
que se seguem, reflito em particular sobre as atividades desenvolvidas,
durante o primeiro triénio da minha missdo (de setembro de 2017 a agos-
to de 2020 — ja sujeito a avaliagdo), nas areas da supervisdo, formagdo de
professores, desenvolvimento curricular e na comunicac¢ado e disseminagao
do trabalho desenvolvido em publicagdes e encontros cientificos.

Durante este periodo, o acompanhamento pedagdgico dos profes-
sores da rede EPE na drea consular do Luxemburgo, e respetiva supervisao,
foi o principal foco da minha intervencdo. A medida que fui aprofundando
conhecimentos em relagdo aos projetos pedagdgicos ja em curso na rede
EPE Luxemburgo aquando da minha integracdo na equipa, a saber, o projeto
Lingua Portuguesa no Ciclo 1 e o ensino integrado em Lingua Portuguesa
(assente numa abordagem CLIL, consiste no ensino de ciéncias em por-
tugués), fui esclarecendo e exemplificando procedimentos, analisando e
apresentando propostas e materiais pedagdgico-didaticos. Sempre estive
disponivel para refletir com os professores, independentemente das mo-
dalidades de ensino em que atuam, sobre os desafios e dificuldades que
encontram no terreno, no sentido de, juntos, encontrarmos as melhores
estratégias para responder aos desafios e superar as dificuldades.

A mesma atitude reflexiva e construtiva pautou o acompanhamento
que efetuei do projetopiloto dos cursos complementares de lingua portu-
guesa, em cujo desenvolvimento curricular, definicdo e disseminagdo junto
dos professores (e outros atores) participei mais ativamente. Nas sessdes
semanais de acompanhamento dos professores que, em articulagdo com o
Sr. Coordenador e com o MENJE, dinamizei ao longo dos anos letivos 2017-
18 e 2018-19, tive a oportunidade de ouvir os docentes, detetar dificulda-
des ao nivel, por exemplo, da gestao curricular dos conteudos tematicos
e linguisticos nas suas sequéncias didaticas ou na operacionalizagdo dos
conceitos didaticos privilegiados no curriculo dos cursos complementares,
tais como a mediagdo, os géneros textuais... e apoia-los no sentido de as
ultrapassar; festejar com os docentes as suas vitdrias, motivando-os e
divulgando-as; monitorizar a gestdo curricular que iam fazendo do programa;



sugerir e disponibilizar propostas didaticas, projetos, recursos e materiais
pedagdgicos'?; esclarecer e exemplificar procedimentos; e refletir sobre
as necessidades de formagdo que iam sentindo, de forma a reorientar os
programas de formacdo delineados pela CEPE. Ao longo destes dois anos, fui
ainda analisando as reflexdes que os professores dos cursos complementares
foram escrevendo a propdsito da implementagao desta nova modalidade
de ensino, de forma a ajudar a CEPE a perceber as potencialidades e as
fragilidades do projeto, na perspetiva dos docentes?®?, e, assim, reorientar
a forma como o projeto estava a ser implementado. Considero que levar
os professores a verbalizar, por escrito, as suas reflexdes, analisa-las, dar
feedback e reorientar as nossas proprias praticas em funcdo desta analise,
em muito contribuiu para a apropriagao que os professores fizeram do
projeto dos cursos complementares, que, paulatinamente, foi sendo cada
vez mais aceite e valorizado pelo corpo docente (Bastos & Prazeres, 2020).

Ainda no ambito da monitorizagdo® da implementagdo desta modali-
dade de ensino em particular, participei em 17 observagdes de aulas, as quais
foram seguidas de um momento de feedback formativo, reflexivo e construtivo.
Estes momentos foram extremamente importantes, ndo sé para ter uma ideia
mais fidedigna do trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores, na
pratica, mas também para conhecer melhor a realidade e condi¢cbes em que
estes trabalham. Testemunhei dificuldades de variadissimas naturezas?®, e,
juntos, equacionamos formas de as ultrapassar, muitas vezes por processos de
tentativa-erro; festejei as conquistas de alunos e professores, quando sairam

12 Foi criada, para este efeito, uma pasta partilhada na Dropbox com recursos
disponibilizados em publicagGes direcionadas para a educagdo plurilingue e
intercultural, desenvolvidos no ambito de projetos de investigacao europeus (a titulo
de exemplo, o CARAP, Galanet...), portugueses (desenvolvidos no ILTEC, no LALE...).

13 Mais relacionadas com questdes de ordem logistica e organizacional,
nomeadamente com as dindmicas de concertagdo com os seus pares numa otica
de trabalho integrado e transversal.

14 Parte deste processo de acompanhamento pedagdgico e monitorizagdo da
implementacdo dos cursos complementares, que se encontra disponivel para
consulta no Rapport concernant I'implémentation des cours complémentaires (SECAM;
CEPE, 2019), foi objeto de comunicagdo em encontros cientificos em Portugal, no
Luxemburgo, na Alemanha e no Canada, e objeto de publicagdo num livro ficado na
Formacao de Professores de PLH em Portugal (Bastos & Prazeres, 2020).

15 Desde a escassez de recursos que tornassem as aulas mais atrativas (como um
simples videoprojector ou o acesso a Internet na sala de aula), ao desafio que é
gerir numa mesma aula alunos de diferentes niveis de proficiéncia e colocar em
pratica as teorias da diferenciagdo pedagdgica, passando por situagGes pontuais
de indisciplina.
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da sua zona de conforto e foram bem sucedidos; regozijei-me com a paulatina
adesdo dos professores a esta forma de acompanhamento, sentindo-se mais
seguros para abrir as portas da sua sala de aula ao olhar dos observadores e
adotando uma postura cada vez mais reflexiva e cooperante.

Por diversas ocasiGes, também desempenhei o papel de “amigo critico”
junto de professores envolvidos em diversas modalidades de ensino, ndo sé
no ambito dos projetos pedagdgicos que desenvolvem com as suas turmas
e de que ddo conhecimento a CEPE nos seus planos de atividades e relatd-
rios, como no quadro do trabalho desenvolvido nas diferentes comunidades
de praticas e das propostas que os professores preparam para as diversas
oficinas de formacgdo na area da didatica de linguas que tém frequentando,
quer ainda, mais recentemente, no acompanhamento que fiz das tarefas
que os docentes propuseram semanalmente no ambito do ensino a distancia
colocado em pratica entre margo e julho de 2020, na sequéncia da pandemia
da Covid-19. Gragas a este acompanhamento pedagdgico, em que pauto a
minha intervengdo pelo didlogo construtivo, colaboragdo e reflexdo critica,
tem-me sido possivel apoiar os docentes nas dificuldades com que se vao
deparando e identificar necessidades de formacao.

Dada a minha formacgdo especializada e a experiéncia adquirida no
dominio da formagdo continua de professores como bolseira do CIDTFF,
a pasta relativa ao plano de formagdo da CEPE foi uma das que, desde o
inicio da minha missdo, mais acompanhei.

Quando iniciei fungcdes, em setembro de 2017, encontrei um plano
anual de formagdo em curso, definido, como todos os planos de formacao,
em finais do ano civil transato. A minha principal atuagdo consistiu na reo-
rientacdo da acdo de formacgdo prevista para o ultimo trimestre do ano,
tendo em conta as necessidades de formacgdo sentidas pelos professores
envolvidos nos cursos complementares, cuja implementacdo se tinha ini-
ciado também em setembro. Assim, em pouco mais de dois meses, apds a
identificacdo dos géneros textuais e da didatica da escrita como prioridades
de formacdo pelos professores envolvidos nos cursos complementares, esta-
beleci contactos com a Professora Doutora Luisa Alvares Pereira, do CIDTFF,
especialista na drea, para dinamizar uma agdo de formagdo em regime de
b-learning. Os resultados deste percurso de formacao foram partilhados em
fevereiro de 2018, nas |/ Jornadas Pedagdgicas da CEPE Luxemburgo, tendo
sido o feedback bastante satisfatorio, ndo so da parte dos formandos, como
da formadora e dos professores que, ndo tendo participado na formacgao,



assistiram a sessdo de partilha dos resultados. Frequentaram esta a¢ao de
formagdo 13 dos 25 professores da rede de 2017/18 (52% de taxa de parti-
cipagdo), 7 dos quais professores envolvidos na implementagdo dos cursos
complementares, que constituiam o grupoalvo desta oferta formativa (num
universo de 11, ou seja, a rondar os 64% de participagao)

A elaboracgao, dinamizagdo, implementacdo e monitorizacdo dos planos
de formagdo da CEPE Luxemburgo para os anos de 2018, 2019, 2020 e 2021
contaram com a minha participagdo ativa e empenhada. Na sua planificagao,
houve o cuidado de partir das necessidades de formacao identificadas pelos
professores, ndo sé no questionario que o Camoes, I.P. langa anualmente, mas
também nas reflexdes dos professores que fui analisando e nas conversas
que, enquanto estrutura de coordenacgdo, fomos tendo com os professores.

Para o ano de 2018, o foco da formacdo prendeu-se com questdes
relativas aos principios pedagdgicos e didaticos dos cursos complementa-
res, antecipando que, a curto prazo, esta modalidade de ensino envolveria
mais professores da rede. Estabeleci contactos com os formadores e as
instituicGes responsaveis pelos processos de certificagdo e acreditagao, em
Portugal (Camdes, I.P. e Universidade de Aveiro) e no Luxemburgo (IFEN),
delineei com os formadores os programas de formacdo de forma a garantir
uma melhor adequagdo as necessidades e as carateristicas especificas da
CEPE, participei na difusdo da informacgao junto dos professores da rede,
desempenhei o papel de “amiga critica” dos professores/formandos,
nomeadamente durante os mddulos de trabalho a distancia, e participei
sempre em todos os momentos de formagao, tendo, inclusivamente, em
quatro deles, desempenhado o papel de (co)formadora. Na tabela que se
segue, apresento de forma sucinta a monitorizacdo das acdes de formacao
propostas e implementadas durante o ano de 2018, apresentando a taxa
de participacdo dos professores e a mengdo avaliativa dominante nos in-
quéritos de avaliacdo das a¢Ges de formacao:

Titulo da agdo de formagdo (formadores) | Horas |Participacdo| Avaliagdo

Entre Linguas e Culturas: a mediagdo, a 9h 44% Muito bom
reflexividade e a abordagem CLIL como
base diddtica dos Cursos Complementares
(Mdnica Bastos, Angélique Quintus)

I Jornadas Pedagdgicas CEPE Luxemburgo 10,5h 92% Muito bom
(Luisa Alvares Pereira, Joaquim Prazeres,

Monica Bastos, Cristovao Marinheiro)

55



56

O Desafio da Diferenga: abordagens de
diferenciag¢do pedagdgica no ensino de
linguas (Ana Raquel Simdes)

25h

96%

Muito bom

Coldquio “Plurilinguismo e os Cursos
Complementares de Portugués” (Michael
Byram, Joaquim Prazeres, Mdnica Bastos,
Angélique Quintus)

6h

100%

Muito bom

Jornadas de Preparagdo do Arranque do ano
letivo (Joaquim Prazeres, Mdnica Bastos)

13h

92%

Muito bom

Le projet «Assistant de langue portugaise au
cycle 1» 2.0: Vers une plateforme numérique
avec des pratiques inspirantes (Angélique
Quintus e Roberto Goméz Fernandéz)

23%

Satisfatorio

Oficina de formagdo EXCEL
(Joaquim Prazeres)

3h

42%

Muito bom

Cursos de Luxemburgués (formadores do
Institut National des Langues)

57h a
85h

81%

Satisfatorio

Média

71%

Muito bom

Tabela 4 - Monitorizagdo do plano de formagdo 2018

O plano de formagdo para o ano de 2019 gravitou em torno das

areas de formacdo privilegiadas pelos professores no inquérito relativo as

prioridades de formacdo: metodologia e didatica; planificacdo do ensino-

-aprendizagem; e lingua, comunicac¢do e cultura. Participei ativamente

na preparacgao e agilizagdo de procedimentos com vista a certificagdo e

acreditacdo das a¢des de formacgdo, junto das autoridades competentes

em Portugal e no Luxemburgo, e na respetiva implementagdo. Na tabela

abaixo, apresento a monitoriza¢do do plano de formacgao:

Titulo da agdo de formacgdo (formadores) | Horas | Participagdo | Avaliagdo
Il Jornadas Pedagdgicas CEPE Luxemburgo |13h 100% Muito bom
(Luis Salema, Joaquim Prazeres, Angélique
Quintus, Roberto Goméz Fernandéz)

Desenvolver competéncias em linguas: 13h 62% Bom
possibilidades para o ensino de Lingua de

Heranga (Ana Sofia Pinho)

Jornadas de Preparagéo do Arranque do ano | 19h 100% Muito bom
letivo (Joaquim Prazeres, Mdnica Bastos)

“Como criar borboletas no cérebro?” - Estraté- | 34h 67% Muito bom

gias e propostas para motivar os alunos
(Teresa Ferreira)




Cursos de Luxemburgués (formadores do 57h a 81% Satisfatorio
Institut National des Langues) 85h

Média 82% Bom

Tabela 5 - Monitorizagdo do plano de formagdo 2019

No que diz respeito ao plano de formagao para o ano 2020, a semelhanga
dos dois anteriores, participei ativamente na sua elaboracgdo, analisando as
respostas ao questionario referente as prioridades de formacéo, preparando,
juntamente com os formadores, as propostas de formacgdo para certificagdo
e acreditacdo e agilizando processos. Quanto as acdes de formacdo previstas
para o primeiro trimestre do ano, ainda conseguimos concretizar as atividades
relacionadas com as /Il Jornadas Pedagdgicas, programadas antes da paragem
forgada de atividades presenciais motivada pela epidemia da Covid-19. Participei
ativamente na divulgacdo das ofertas formativas junto dos professores, na
organizacdo dos detalhes logisticos da sua implementacdo, e na sua dinami-
zagdo. Na tabela abaixo, apresento a monitorizacdo das a¢des de formacgdo:

Titulo da agdo de formacgdo (formadores) | Horas | Participagdo | Avaliagdo

Il Jornadas Pedagdgicas da CEPE BENELUX | 6h 96% Muito
(Michel Candelier, Joaquim Prazeres, 26 docentes bom
Ménica Bastos, Angélique Quintus,
Roberto Goméz Fernandéz)

“Vou c(o)antar-te um poema...” Qual o 6h 89% Muito
papel da musica na aula de Portugués? 24 docentes bom
(Susana Magalhaes)
Online: E-learning mat Microsoft Teams (fir | 4h30 100% (em curso)
Grondschoulen) (Nathalie Hack) 27 docentes
Média 95% Muito
bom

Tabela 6 - Monitorizagao do plano de formagdo 2020

Importa salientar que a experiéncia desenvolvida como formadora de
professores no ambito das atividades de formacgdo avancada desenvolvidas
no CIDTFF foram cruciais para o trabalho desenvolvido, nomeadamente no
que se refere a agilizacdo de procedimentos com vista a acreditacdo de ofi-
cinas de formacgdo junto do Conselho Cientifico-Pedagdgico para a Formagao
Continua de Professores (CCPFC) e na conceptualizagdo metodoldgica das
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mesmas, fortemente baseada em dinamicas recursivas de descoberta-agdo-
-reflexdo (Bastos, 2014). Ndo menos importante, foi a rede de contactos que
a integragao no CIDTFF me tem proporcionado, nomeadamente no ambito da
participagdo em equipas internacionais de investigacdo, permitindo a rapida
mobilizacdo de formadores especializados e investigadores conceituados para
a participagdo nos nossos planos de formagao, destacando, de entre os varios
que tivemos a oportunidade de acolher, o Professor Michael Byram, consultor
externo do CIDTFF, e o Professor Michel Candelier, com quem me cruzei em
encontros cientificos relacionados com a Sensibilizagdo para a Diversidade
Linguistica e com as Abordagens Plurais no ensino/aprendizagem de linguas.

Dado este meu percurso ligado a investigacdo em didatica de linguas
e formagdo de professores efetuado no CIDTFF, tenho privilegiado dina-
micas de investigacdo e de reflexdao, que tém culminado em publicagdes
e comunicacGes cientificas. Esta é uma area que valorizo e que considero
pertinente para legitimar e fazer reconhecer a qualidade e pertinéncia cien-
tifico-pedagdgicas do trabalho que se tem vindo a desenvolver nesta CEPE.
Destaco, de seguida, alguns dos trabalhos desenvolvidos neste ambito, na sua
maioria em articulagdao com colegas da CEPE Luxemburgo, nomeadamente
o Sr. Coordenador, Joaquim Prazeres, mas também com parceiros locais (de
entre os quais saliento Angélique Quintus e Roberto Goméz Fernandéz, do
Ministério da Educagdo nacional, da Infancia e da Juventude) e com parceiros
da rede Camdes, |.P., em particular da Divisdo de Servigos de Lingua e da
CEPE Suica (cuja coordenadora, Lurdes Gongalves, também integra a equipa
do CIDTFF e assina um capitulo na presente publicagdo).

Em 2018, juntamente com a CEPE Suica, organizdmos dois simpdsios no
VII SIELP (Universidade do Minho — Braga), tendo a CEPE Luxemburgo participado
com trés comunicagGes, duas das quais em que fui coautora®. No mesmo ano,
a CEPE Luxemburgo participou no 32 Encontro de Professores EPE, organizado
pelo Camdes, I.P., com duas intervencgdes, tendo contribuido ativamente para
a preparagdo de ambas e surgido como coautora de uma delas'’; representei
a CEPE na primeira Summer School do Consércio de Reflexdo para o Portugués

16 Bastos, M. & Prazeres, J. (2018), De “sobrecarga” a “ajuda” — perspetivas dos
professores sobre as dinamicas de acompanhamento das suas praticas profissionais
em momentos de mudanca; Alvares Pereira, L.; Bastos, M.; Gomes, M. A.; Morais, S. &
Rodrigues, B. (2018), Contributos para uma pedagogia dos géneros textuais no ambito
do ensino de portugués no estrangeiro (EPE): dindmicas de investigacdo-agdo-reflexdo.

7" Mendes, F., Vaz, R., Bastos, M., & Prazeres, J. (2018). Desenvolvimento curricular
dos “Cursos Complementares”.



Lingua N3o Materna e Lingua de Heranga, com a apresentagdo de um pdster
cientifico'®; participei na conferéncia Launching Conference for the CEFR
Companion Volume with New Descriptors (Palais de I'Europe, Estrasburgo, 16
e 17 de maio de 2018), do qual nasceu um estudo de caso sobre a mediagao,
desenvolvido em parceria com a CEPE Suica e envolvendo 13 professores da
rede, com a consultoria de Michel Candelier, cujo relatério foi submetido para
publicagcdo ao Conselho da Europa; e apresentei uma comunicagdo'®, em coau-
toria, no encontro internacional Encontros da Lusofonia, em Toronto, no Canad3,
cuja comissdo organizadora ja integrava antes do inicio desta missao de servigo.

No ano de 2019, participei ativamente na redacdo do Rapport de
Monitorage da implementagdo dos cursos complementares (SECAM; CEPE,
2019), assim como da finalizagdo do principal projeto de desenvolvimento
curricular do meu primeiro triénio, o Quadro de Referéncia dos Cursos
Complementares, de cuja apresentacdo publica em Portugal participei, no
ambito dos trabalhos do 42 Encontro de Professores EPE?. Em junho do
mesmo ano, numa parceria com a CEPE Suiga, participei na construcao de
um poster cientifico?! sobre o projeto da Mediacdo do Conselho da Europa,
que foi apresentado na I Conferéncia da TROPO-UK, no Reino Unido.

Em 2020, além da publicagdo do Quadro de Referéncia dos Cursos
Complementares (versdo portuguesa e versao francesa) (SECAM & CEPE,
2020) e respetiva assinatura publica no Grdo-Ducado, foi publicado um
capitulo no livro Portugués Lingua de Heranga e Formagéo de Professores
(Bastos & Prazeres, 2020). Recebemos feedback do Conselho da Europa ao
relatério do estudo de caso sobre a Mediagdo, dando conta da respetiva
aceita¢do para publicagdo??, prevista para a Primavera de 2021. Regozijo-me

18 Bastos, M. & Prazeres, J. (2018). From «overload» to «support» - Portuguese
as Heritage Language teachers’ perceptions on the dynamics of a community of
practices in changing times

1% Bastos, M. & Prazeres, J. (2018), “A cooperacgdo entre todos os intervenientes é a
palavra-chave”: a implementagdo dos cursos complementares de lingua portuguesa
no Luxemburgo na perspetiva dos professores portugueses possibilidades e
constrangimentos

20 Prazeres, J. & Bastos, M. (2019). Apresentag¢do do quadro de referéncia para os
cursos complementares de lingua portuguesa no Luxemburgo. Este documento foi
o resultado de uma parceria entre a CEPE Luxemburgo, o Camdes, I.P., a Diregdo-
Geral de Educagdo e o Ministério da Educagdo Nacional, da Infancia e da Juventude.

21 Gongalves, M. L. & Bastos, M. (2019). Mediagdo no PLH: o papel dos descritores
do QECR/VC

22 Bastos, M., Gongalves, M. L., Prazeres, J., Quintus, A., & Goméz Fernandés, R.
(no prelo). Discours d’enseignants au sujet d’activités qui relevent de la médiation
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ainda com o desafio que nos foi colocado pelo Professor Michel Candelier
para divulgarmos o Quadro de Referéncia dos Cursos Complementares na
pagina web do CARAP — Cadre de Référence pour les Approches Plurielles.
Neste ano, foi iniciado um novo projeto de desenvolvimento curricular,
o programa para a oferta de Portugués como Lingua de Opg¢do no Ensino
Secundario, a par do Espanhol e do Italiano, numa parceria entre a CEPE
Luxemburgo, o Camdes, I.P., a Direcdao-Geral de Educagdo e o Ministério
da Educacdo Nacional, da Infancia e da Juventude.

Apontamentos finais e perspetivas futuras

Chego ao final deste exercicio de analise de reflexdao sobre o caminho
percorrido ao longo destes oito anos, de revisita “aos passos dados” para projetar
“caminhos novos”, com um sentimento de satisfacdo e de missdo cumprida.

Tendo em conta a natureza diferenciada das duas missdes, o percurso
trilhado, os desafios superados e os resultados obtidos, e considerando a
multiplicidade e complexidade dos eixos que nortearam a minha atuacao (e
que ultrapassam largamente o ambito desta reflexdao, como referi na sec¢ao
introdutdria), fagco um balango muito positivo deste percurso. Considero que
tem sido uma experiéncia muito enriquecedora, tenho aprendido bastante
e sinto-me constantemente desafiada (no sentido positivo) e motivada para
continuar a investir o melhor de mim, o que sei (muito desse conhecimento
construido no / em interacdo com o CIDTFF) e o que ainda ndo sei (mas
que pretendo aprender), para o sucesso desta missdo maior, em prol da
lingua portuguesa. Conto com o apoio, na retaguarda, da minha “casa”
(o CIDTFF, nomeadamente o LALE), da excelente e disponivel equipa da
Divisdao de Servigos de Lingua do Camdes, I.P., e, claro, da representagao
diplomatica portuguesa no Luxemburgo?® e da equipa que temos vindo a
cimentar na CEPE Luxemburgo, onde me sinto cada vez mais integrada e
onde considero estar a encontrar, aos poucos, o meu lugar.

dans le Volume Complémentaire du CECR — une étude empirique. In B. North, E.
Piccardo, T. Goodier, D. Fasoglio, R. Margonis, & B. Rischoff (Eds.), Enriching 21st
century language education: The CEFR Companion Volume, examples from practice.
Strasbourg: Council of Europe Publishing.

3 N3o poderia terminar esta reflexdo sem mencionar o Sr. Embaixador Antonio Gamito,

Embaixador de Portugal no Luxemburgo desde outubro de 2018, cujo contributo a nivel
politico e visao estratégica tém sido fundamentais para os avangos conseguidos pela
CEPE Luxemburgo na diversificagdo e consolidagdo das ofertas formativas.



Perspetivando uma permanéncia neste contexto profissional até, pelo
menos, agosto de 2023 (a comissdo de servico foi renovada por mais trés anos),
considero como areas prioritarias de desenvolvimento pessoal e profissional,
onde pretendo investir, a lingua luxemburguesa (pretendo retomar a frequén-
cia dos cursos de lingua luxemburguesa); a comunicacdo digital e o trabalho
em rede; e o0 aprofundamento de conhecimentos sobre o historial do EPE no
Luxemburgo e as suas nuances politicas e estratégicas (contando aqui com a
cumplicidade e orientagdo do Sr. Coordenador, um profundo conhecedor do
contexto?*). No que se refere aos eixos de atuagdo da CEPE, tendo em conta
0s Nossos objetivos estratégicos e as dindmicas em curso, considero que im-
portard continuar a investir nos cinco eixos que tém norteado o meu trabalho:

i) supervisdo e acompanhamento pedagdgico dos professores;
ii) formagdo de professores;

iii) desenvolvimento curricular (sendo o grande projeto para o
presente ano letivo a finalizacdo do plano curricular para a
Lingua Portuguesa como Lingua de Opgdo);

iv) promocgao e divulgagdo da lingua portuguesa;

v) gestdo, comunicagdo e disseminagdo cientifica.

A vasta oferta formativa da CEPE Luxemburgo cobre desde o ensino
préescolar ao universitario, com solugGes especificas para o PLH (solugdes
estas mais consolidadas) e para o PLE (em consolidacdo). Do ponto de vista
estratégico, considero que importa continuar a investir na consolidagdo e
alargamento dos cursos de PLH e, ao mesmo tempo, consolidar as ofertas
de PLE no ensino fundamental e tornar efetiva a sua implementagdo no
ensino secundario (homeadamente com o arranque da oferta de portugués
como lingua de opgdo).

Para além disso, é prioritdrio investir na desconstrugdo de uma ainda
latente “estigmatizacdo” da lingua portuguesa na sociedade luxemburguesa
e de “mitos” sobre a aprendizagem de linguas, que apontam para os “efeitos
nocivos” (leia-se interferéncias) das linguas faladas em casa pelas criangas
na aprendizagem das linguas da escola, “mitos” estes que levam, ainda
atualmente, apesar das evidéncias cientificas que os contrariam e da posi¢ao
assumida pelo Ministério da Educac¢do nacional, da Infancia e da Juventude

% Um resultado deste investimento pode ser brevemente consultado em Bastos
& Prazeres (aceite).
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do Luxemburgo, professores titulares luxemburgueses a desencorajar os
seus alunos a frequentar cursos em/de lingua portuguesa ou encarregados
de educacgdo luséfonos, por desconhecimento ou influéncias externas, a
optar por ndo inscrever os seus educandos nos cursos em/de lingua portu-
guesa. Face a estes obstaculos, importa investir em acdes de sensibilizacdo
concertadas entre as autoridades portuguesas e as do pais de acolhimento,
nao so junto dos encarregados de educagdo e da comunidade educativa no
seu todo, como também junto da sociedade luxemburguesa, no geral, e das
comunidades luséfonas em particular. Posto isto, torna-se prioritario conti-
nuar o investimento quer na promogao e divulgagdo da lingua portuguesa
como lingua global, de ciéncia e de cultura, quer na divulgacdo do trabalho
efetuado pela rede EPE no Luxemburgo, em termos de ensino e formagéo.
Por fim, e ndo menos importante, considero que continua a ser
prioritario apostar no desenvolvimento profissional de nds prdprios e dos
nossos professores, continuando a envidar esforgos no sentido de lhes
proporcionarmos oportunidades de formagdo acreditadas e certificadas,
asseguradas por formadores especializados; assim como a participacdo em
projetos pedagogico-didaticos e de investigacdo inovadores. Neste ambito,
destaco a minha recente colaboragdo, como consultora externa (a convite
de Silvia Melo-Pfeifer, investigadora do CIDTFF), no projeto europeu de
investigacdo Mediation in Teaching, Learning and Assessment (M.E.T.L.A.)
e o envolvimento de professores EPE na testagem e validagao de tarefas e
materiais pedagodgico-didaticos produzidos no ambito do projeto.
Revisitando os passos dados ao longo destes ultimos oito anos, em
que me afastei fisicamente do CIDTFF, é evidente a ponte que se estabelece
em diversos momentos entre o trabalho desenvolvido em Mogambique ou
no Luxemburgo e o meu percurso formativo e profissional no centro de
investigagdo, bem como a rede de contactos ai estabelecida. Revisitando
os passos dados é impossivel ndo regressar a origem, a minha “casa” (LALE
— CIDTFF — Universidade de Aveiro), pois esta ndo foi apenas o local onde
me formei em termos académicos, mas o “ninho” onde forjei a esséncia da
pessoa e profissional que hoje sou, no seio de uma equipa que se tornou
numa familia! Acredito convictamente que, traga o futuro os desafios
que trouxer, cruze eu os meridianos e paralelos que cruzar nesta missao
que abracei em prol da Lingua Portuguesa, ao “ninho” académico eu hei
de sempre voltar! Obrigada a todos os que tém acompanhado a minha
caminhada, desde os tempos de tarefeira do LALE (em 2005), em especial



a minha MENTORA, a Professora Doutora Maria Helena de Araujo e S3, a
quem devo muito do que sou!
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Capitulo 3.
A figura do leitor do Camdes, I.P.:
incidéncias da experiéncia profissional no
desenvolvimento de projetos educativos em rede

Raquel CARINHAS
Camdes, I.P. - Universidade da Republica / CIDTFF - Universidade de Aveiro
raquelcarinhas@ua.pt

O desafio colocado pelas editoras desta obra obrigou-nos inevita-
velmente, e quase instintivamente, a um olhar reflexivo sobre os caminhos
trilhados como leitora do Camdes, I.P. (doravante CICL) na Universidade da
Republica, no Uruguai, em 2006. Insere-se esta narrativa “ou le sujet se met
en scéne” (Anaddn et al., 2001, p. 4) numa abordagem autoetnografica dos
nossos percursos entrecruzados e plurais como leitora no Uruguai e inves-
tigadora doutoranda do Centro de Investigagdo em Didatica e Tecnologia
na Formagdo de Formadores da Universidade de Aveiro.

Apds um breve enquadramento daquilo que tém sido os multiplos
terrenos de acdo/atuacdo e papéis assumidos e desempenhados por uma
leitora do CICL no Uruguai, esta histéria pretende procurar as felizes en-
cruzilhadas entre as experiéncias profissionais, pessoais e investigativas e a
sua complementaridade, construindo sentidos “from Stories of Experience”
(Hayler, 2011), objetivando, dentro da subjetividade inerente a uma narrativa
com estas caracteristicas, a transferibilidade de competéncias profissio-
nais e pessoais na construcdo on the road de uma investigacdo ancorada
na criagdo de um projeto plurilingue construido e implementado por uma
rede educativa composta por professores, mediadores de museus, familias
e coordenada por uma leitora-investigadora-agente cultural.

65



66

Terrenos de a¢do/atuacdo e papéis de um leitor do
Camoes - Instituto da Cooperagao e da Lingua:
uma identidade plural

A figura do leitor do CICL é, antes de mais, uma figura ambigua.
Esta ambiguidade ndo nos parece ser alheia, primeiramente, a polisse-
mia da palavra ‘leitor’, mas, sobretudo, - e é esta a questdo que aqui
nos vai interessar — aos multiplos terrenos de agdo/atuacdo, e papéis
assumidos pelo leitor que vdo forjando, na e pela experiéncia, uma
identidade plural.

No enquadramento legal da figura do leitor, é possivel identificar,
desde logo, dois papéis primordiais, se bem que esta primordialidade ndao
tende a ser simétrica: 1) o do ensino da lingua e da cultura portuguesas
numa universidade estrangeira; e 2) o da preparacdo e implementacgdo de
iniciativas de indole cultural em articulagdao com as missdes diplomaticas
da area consular em que esta inserido o leitorado (Ministério dos Negdcios
Estrangeiros, 2012). Um leitor é, portanto, docente universitario em stric-
tu sensu e agente cultural (Ministério dos Negdcios Estrangeiros, 2009;
Riso, 2012), programador cultural (Cunha, 2014), “pequeno embaixador
de Portugal no contexto da lingua e cultura portuguesas” (Madalena
Arroja in Cunha, 2014, p. 35), ou, ainda, “conselheiro cultural de facto”
(Joaquim Ramos in Cunha, 2014, p. 34). No entanto, ainda dentro des-
te enquadramento legal, ndo sdo definidas as competéncias do leitor
enquanto agente da politica de agdo cultural externa (Ministério dos
Negodcios Estrangeiros, 2009).

A partir das definicGes legal e pessoais daquilo que é um leitor
do CICL, é possivel inferir que os contextos e terrenos de atuagao
deste coletivo é deveras diversificado, ndo raro gerando alguns cons-
trangimentos interinstitucionais (cf. Cunha, 2014). Contudo, é por
nds — coletivo de leitores do CICL — partilhado que esta dupla funcgéo,
desdobrada em multiplos papéis, conduz ao desenvolvimento de compe-
téncias profissionais hibridas na interse¢do de competéncias docentes
e de competéncias de um agente/programador cultural, estas Gltimas
praticamente desenvolvidas pela e na experiéncia, na medida em que,
para além de ter de se manter atualizado no que diz respeito a criagao
cultural portuguesa, tera de conhecer as dinamicas culturais do pais
em que reside, tornando-se num “leitor e cidaddo intercultural mais



competente” (Riso, 2012, p. 12), competéncia basica identificada por
tedricos da gestdo cultural (Martinell Sempere, 2001; Vich, 2018), que
incorpora competéncias de mediagdo, contacto e negociagdo entre
diferentes atores sociais, estando sensivel aos processos sociais que o
rodeiam e a sua interpretacdo, disponivel para flexibilizar as propos-
tas e projetos (culturais), habilidades essenciais ao trabalho em rede
(Martinell Sempere, 2001). Sobre o gestor ou agente cultural recaem
ainda numerosas tarefas no seu trabalho de interface que implicam o
desenvolvimento de competéncias de comunicagdo e de administracdo/
gestdo de processos (Martinell Sempere, 2001; Vich, 2018).

Ambas as dimensdes, a de docente e a de agente cultural, sdo
componentes essenciais daquilo que Riso (2012) designa como perfil
profissional do leitor. E é este perfil profissional do leitor, independen-
temente das multiplicidades de designa¢des que vamos encontrando na
(ainda) pouca literatura existente sobre este coletivo, que se vai forjando
uma identidade da profissdao do leitor do CICL, conceito que se refere
a uma identificacdo de um coletivo com essa identidade (Pinho, 2008),
consistindo, portanto, numa “epistemologia profissional socialmente
partilhada” (Bastos, 2014, p. 131).

Se a identidade da profissdo, neste caso, do leitor do CICL, consiste
numa representacdo partilhada daquilo que como coletivo entendemos
que somos, o tal perfil profissional, ndo significa, no entanto, que a in-
dividualidade de cada um dos leitores se dilua no coletivo que enquadra
a sua atuacdo profissional. De facto, tal como sustentado por vérios
autores (Anaddn et al., 2001; Canario, 2010; Korthagen, 2004; Névoa,
1992), a dimensédo profissional ndo se dissocia da dimens3o pessoal e
isto torna-se, a nosso ver, mais relevante quando falamos de profissio-
nais docentes que exercem a sua profissdo em contextos sumamente
diversificados e heterogéneos. Sem entrar numa discussdo aprofundada
sobre o conceito de identidade profissional docente (leitor), parece-nos
relevante retomar brevemente o modelo proposto por Day, Stobart,
Sammons, & Kingtonv (2006) referente a este conceito composto por
trés dimensdes: a dimensdo profissional — “the influence of long term
policy and social trends as to what constitutes a good teacher, classroom
practitioner, etc.” (p. 149); a dimensdo situacional, ou seja, “[the] im-
mediate working context” (p. 149); e a dimensdo pessoal “life outsider
the school” (p. 149).
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Assim, as identidades plurais dos leitores, em constante flutuagao,
ndo resultam apenas da dupla funcdo que nos é juridicamente atribuida,
mas sdo construidas na interagdo de multiplas dimensdes e, sobretudo,
na intera¢do com o Outro - outros docentes, outros leitores, outros
contextos, outras linguas, outras culturas — e em situa¢des que apelam
a uma sistematica mediagdo transnacional. Dentro desta especificidade
dos terrenos de agdo/atuacdo e papéis desempenhados pelos leitores do
CICL, recobra uma maior necessidade o desenvolvimento de competén-
cias interculturais e comunicativas interculturais (Byram, 1997)* desse
cidaddo intercultural (Riso, 2012), que, como veremos mais adiante,
sera relevante para implementacdo de projetos construidos por redes
educativas em contextos exteriores (e estrangeiros) a nossa origem,
em que é recorrente — se ndo mesmo constante — a mobilizacdo dessas
competéncias, destacando-se a critical cultural awareness?, na medida
em que o éxito de interagdo (pessoal e profissional) depende da nossa
capacidade de avaliar criticamente toda a situagdo comunicativa e con-
textos a ela inerentes.

Se a literatura tem identificado esse duplo papel de leitor docente
e agente cultural, também é certo que uma outra dimensdo deste perfil
profissional, mais ou menos incorporada em ambas as outras dimensdes,
dependendo das opgdes e motivagdes pessoais de cada um dos leitores,
tem recobrado relevancia: a dimensdo investigativa. Esta dimensao, se
bem que é componente essencial e obrigatéria do trabalho dos professores
universitarios, é certo que a figura do leitor tradicionalmente escapava a
esta exigéncia.

No caso do coletivo de leitores do CICL, a partir de legislacdo de
2012 (Ministério dos Negdcios Estrangeiros, 2012), passou a ser exigido ao
candidato estudos pds-graduados em estudos portugueses, o que conduziu
a que muitos leitores em exercicio retomassem os seus estudos, uns de
Mestrado, outros de Doutoramento. Atualmente, a grande maioria de nds
possui estudos pds-graduados e, ainda que muitos ja tenham finalizado as

1 0 modelo de da Competéncia Comunicativa Intercultural (CClI) proposta por
Byram (1997) compreende cinco dimensdes: savoir s’engager (dimensdo central),
savoir comprendre, savoir étre e savoir aprendre/faire. Para Byram, diplomatas e
professores estrangeiros sdo exemplos de identidades profissionais/sociais em que
a CCl é constantemente mobilizada.

2 “An ability to evaluate critically and on the basis ofexplicit criteria, perspectives,
practices and products in our own and other cultures and countries” (Byram, 1997, p. 53).



suas dissertagdes e teses, a dimensdo investigativa persiste e a obra em
que este trabalho se insere é, no seu conjunto, uma prova disso.

Propomos, entdo, um modelo do perfil profissional do leitor do
CICL incluindo trés dimensdes que se intercetam, mas cujo grau de
intercecdo dependera, logicamente, dos percursos individuais de cada
um (contexto individual), bem como do contexto de atuagdo (contexto
social intercultural).

DOCENTE AGENTE
CULTURAL

LEITOR
CICL

INVESTIGADOR

Imagem 1 - Modelo do perfil profissional do leitor do CICL

Caracterizagdo da agdo cultural externa do Camoes, I.P.,
no Uruguai

Como leitora do CICL, recai sobre a nossa responsabilidade a ela-
boragdo, em concorddncia com o Chefe de Missdo, do Plano de Atividades
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Culturais (PAC) da Embaixada de Portugal em Montevideu e do leitorado
CICL na Universidade da Republica. Ndo cabe neste capitulo, nem tal se
pretende, enumerar as iniciativas culturais e educativas que foram sendo
realizadas ao longo destes catorze anos de missdo. Procura-se, sim, nesta
breve caracterizagdo, encontrar algumas das que foram as motivagdes
para a definicdo de um projeto de doutoramento do qual se contara, no
ponto seguinte, a “histdria”.

Fundamentalmente, o PAC no Uruguai caracteriza-se por incluir uma
ampla gama de ag¢8es culturais e educativas, privilegiando-se as sinergias
quer com parceiros locais e nacionais, quer com outros postos diplomdaticos
e leitorados da regido. Longe de serem planos fixos, os PAC espelham o
resultado das dindmicas dos circuitos culturais do Uruguai e, muito espe-
cificamente, de Montevideu.

Em retrospetiva, verifica-se a inclusdo paulatina de mais iniciativas
de carater educativo destinadas ao publico mais jovem, compreendendo
tanto pequenas atividades dinamizadas por nds nalgumas instituicdes
educativas do pais, como atividades culturais destinadas ao publico
mais juvenil: ida de escritores e narradores orais a escolas, obras de
teatro e de dancga, obras interdisciplinares. Acreditamos hoje, e esta
narrativa autoetnografica ajuda nessa clarificagdo, que a inclusdo no
PAC deste tipo de atividades educativas e culturais pensadas para
um publico especifico resulta em boa parte da interse¢do da nossa
identidade profissional e pessoal plural com as relagdes e solicitagdes
com e de diversos colegas de profissao, bem como de atores culturais
uruguaios que tém vindo a incrementar este tipo de propostas artis-
ticas na interface cultura-educacado, incluindo-as nos seus contextos
de atuacgdo (salas de espetaculos, centros culturais, festivais, feiras
do livro, sé para exemplificar alguns deles). Houve, porém, uma das
iniciativas educativas que particularmente constitui o gatilho da defi-
nicdo do projeto de doutoramento: o programa educativo do Museo
de las Migraciones (MUMI) “De Uruguay a Portugal y vice-versa” com
o qual colabordmos em 2017, ano de inscrigdo no Programa Doutoral
em Educagdo da Universidade de Aveiro.

O MUMI define como seu propdsito “llustrar, explicar, difundir y
divulgar el fendmeno migraciones”? identificando como objetivo geral a
valorizagdo do patrimdnio cultural das comunidades migrantes através de

3 Cf. https://mumi.montevideo.gub.uy/museo/mision-vision-y-objetivos



geracdo de sinergias entre o museu, os cidaddos, investigadores, artistas,
que possibilitem o reconhecimento da diversidade cultural que sustenta
o patrimdénio comum da humanidade. Dentro das diferentes componentes
de um museu, a componente educativa é um dos grandes alicerces do
MUMI, compreendendo uma série de propostas dentro e fora do espaco
museoldgico que alberga parte da antiga muralha colonial da cidade. A
proposta “De Uruguay a Portugal y vice-versa” constitui, assim, uma pri-
meira aproximac¢do do MUMI a Embaixada de Portugal em Montevideu e
ao leitorado CICL, relagdo que tem sido consecutivamente aprofundada
tanto no ambito do projeto pessoal de investigagdo, como de projetos
afins a comunidade portuguesa no Uruguai.

“De Uruguay a Portugal y vice-versa” consiste numa jornada em que
criangas da educacgdo primaria participam num conjunto de atividades em
diferentes espagos da cidade. A identificagdo da escola que participara
da iniciativa parte do seu préoprio nome. No nosso caso, foi um grupo de
alunos de 5.2 ano de escolaridade da Escola N.2 65 “Portugal” que parti-
cipou de uma jornada coorganizada pelo MUMI, pela Casa de Portugal em
Montevideu e por nds, que incluiu musica, artes plasticas, elaboracgdo de
doces portugueses pelas criangas e por adultos maiores da comunidade
portuguesa, num didlogo intergeracional e intercultural, finalizando a
jornada no espa¢o do museu.

Esta experiéncia pessoal primeira com um museu com uma aborda-
gem intercultural, relatada posteriormente num encontro de supervisao
com a orientadora do projeto de doutoramento, constituiu, assim, o gatilho
para a definigdo, ainda que exploratdria, daquilo que iriamos implementar
em 2019: a construgdo de um projeto plurilingue por uma rede educativa
na interface escola, museus e familias.

A histéria de uma rede educativa intercultural que constréi
um projeto plurilingue

Existe atualmente uma vasta literatura sobre a construcdo de
projetos educativos em colaboracdo com diferentes atores sociais e
seus beneficios para as aprendizagens, bem como para a construgao de
sociedades mais democraticas e sustentdveis. (Epstein, 1992; Epstein et
al., 2002; Hands, 2005; Hartley & Huddleston, 2010; Santos et al., 2012).
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Este tipo de interacdo alargada (Lima, 2007) pode ser implementada
intra e interinstituicdes e/ou pessoas e requer procedimentos mais ou
menos flexiveis.

Nos estudos em educacdo, diversas tém sido as terminologias que
se aplicam a este tipo de situacdo, sendo as mais comuns as de parceria
(Epstein, 1992; Santos et al., 2012), comunidade de prdtica (Wenger et
al., 2002) e rede educativa (Lima, 2007). No caso do nosso estudo, aca-
bamos por utilizar a expressdo ‘rede educativa’ por ser o termo utilizado
em espanhol para este tipo de colaboragdo e por terem sido os prdprios
parceiros locais da rede os impulsionadores do seu uso®. De facto, a
forma como tem sido conceptualizado o conceito — grande flexibilidade,
participacdes dinamicas e assimétricas dos parceiros, interagdes baseadas
na confianga e na negociag¢do horizontal (Lima, 2007) — acabou por ser
aquele que melhor plasmava o tipo de rela¢gGes e dindmicas que foram
sendo construidas ao longo de um ano por um conjunto de pessoas e,
essencialmente, aquele que fazia sentido para os parceiros: professores,
mediadores de museus, familias e investigadores.

Apods a preparagdo de materiais, como um folheto de divulgacdo
do projeto como instrumento motivador dos eventuais parceiros, previa-
mente avaliado por um colaborador do leitorado do CICL especialista em
comunicac¢ao audiovisual, e o levantamento prévio de museus com areas
educativas na cidade de Montevideu, concentrdmos as nossas agdes iniciais
na captacdo da vontade de uma escola primaria e de museus da Ciudad
Vieja. A localizagdo do projeto parte da nossa experiéncia no terreno, funda-
mentada, também, na literatura existente sobre os processos de formagao
de redes e parcerias educativas (Depetris & Eames, 2017; Monroe et al.,
2016), que evidenciam o fator proximidade e localizagdo dos parceiros de
uma rede educativa como componente fundamental para a exequibilidade
de projetos com esta configuracao.

Assim, apds um processo que ndo foi linear, nomeadamente no que
diz respeito a composi¢cdo da rede, com saida e entrada de membros, em
agosto de 2019, ela acabou por estar conformada por duas professoras
da escola primaria, o Museu Cabildo de Montevideu (Cabildo), o Museu
de Arte Pré-colombiana e Indigena (MAPI), o Centro de Fotografia de
Montevideu (CdF), o MUMI, uma musedloga e fotdgrafa independente,

4 “Yo estaba mirando acéd la diapositiva y viendo desde ahora acé el MAPI /MUMI/
el Cabildo el Cdf la escuela/estd muy buena la red” - P9/RR.Cabildo.18.12.19.



uma mde de uma aluna da instituicdo escolar, a investigadora implicada
no terreno (também leitora-agente cultural do CICL), e duas investigadoras
seniores (cf. Carinhas, Araljo e S4, & Moore, 2020a para uma descrigdo
detalhada do processo de construcdo desta rede educativa). A imagem

n.2 2 mapeia as pessoas desta rede intercultural®:

7T
a

ESCOLA

ﬁ CABILDO
A

y REDE EDUCATIVA
FAMILIAS INTERCULTURAL
MUSEOLOGOLOS

6
INVESTIGADORES
bp

Imagem 2 - Rede intercultural educativa®

Uma rede plural, conformada por pessoas com percursos, trajetoérias
e experiéncias diversificadas, com atuacdes profissionais e pessoais em
varios contextos geograficos e educativos, foi essencial no pensar de um
projeto plurilingue e interdisciplinar (PPI) multissituado no cruzamento
de diversas disciplinas, inspirado na abordagem PASTEL- plurilingualism,
art, science, technologies, education, literacies (Moore, 2017). Visitas in-
terativas a museus, passeios sonoros e visuais pela Ciudad Vieja, oficinas
implementadas na escola foram as atividades que compuseram o PPI
implementado no segundo semestre de 2019 e destinado a um grupo de
criangas com idades compreendidas entre os 6 e 0os 12 anos (cf. Almenar,

> “Esta mde disse logo que era sé olhar para a rede e ver que ela ja era plurilingue”

- DI/07/06/2019.

& O uso de imagem de cada um dos integrantes sem se submeter a sua anonimizagdo

destinado a publicagdo académica, revistas da especialidade e conferéncias foi
devidamente autorizado por escrito por cada um dos parceiros, bem como a utilizagdao de
dados recolhidos por meio de audiogravagdo, videogravagdo e comunicagdes assincronas.
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Carinhas, Doval, & Ferrari, nesta obra; Carinhas et al., 2020b, para uma
andlise de algumas das atividades do PPI).

Metodologia

Esta contribuicdo pretende analisar e compreender as incidéncias do
perfil profissional do leitor nos papéis assumidos por uma investigadora-
-coordenadora de uma rede educativa intercultural com a finalidade de
responder as seguintes questdes de investigacdo: 1) Quais os papéis assumi-
dos pela coordenadora-investigadora de uma rede educativa intercultural?
2) Como é que os papéis assumidos pela investigadora-coordenadora sdo
auto e heteropercecionados pelos parceiros da rede? O corpus de analise
é composto pelos seguintes instrumentos: (i) diario de investigagdo da in-
vestigadora implicada no terreno (DI); (ii) as transcricdes dos registos daudio
dos encontros reflexivos da rede (RR); (iii) as comunicac¢Ges assincronas de
trabalho entre os parceiros da rede, que incluem mensagens de Whatsapp
e troca de emails (CA). Com o apoio do software de andlise qualitativa
webQDA, a andlise dos instrumentos de recolha de dados inspira-se no
processo de analise de dados da visdo construtivista da grounded theory
(Charmaz, 2006), tendo em conta os seus contributos para a clarificagdo
de dimensGes emergentes da andlise de determinado processo social,
sobretudo quando existem poucos estudos empiricos sobre determinada
problemdtica, que é o caso deste texto, conduzindo a conceptualizagdes
ou descricdes mais robustas da analise etnografica (Babchuk & Hitchcock,
2013; Battersby, 1981). Para esta contribui¢do, recuperamos o processo de
codificagdo de dados jda iniciado durante o processo de coleta de dados da
investigacdo de doutoramento, ampliando-o com novos dados e afinando
a nossa arvore categorial, apresentada na imagem 3:
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Imagem 3 - Codificagdo em arvore dos dados através do software webQDA

Da codificagdo dos dados, as categorias com maior expressividade
correspondem a coordenagdo executiva (37%), as estratégias de comuni-
cacdo (18,9%) e a autorreflexividade (15%). No que diz respeito a categoria
‘mediacdo intercultural’, ela refere-se quando ha mediagdo entre culturas
em stritu sensu, sendo que na categoria de ‘estratégias de negociagao’
foram incluidos dados que apelam a uma mediagdo intercultural mas nao
num sentido transnacional, mas transinstitucional.
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Analisar e compreender as dindmicas de coordenacgao
de uma rede educativa intercultural entre escola, museus
e familias

A construgdo de uma rede educativa parte, na maioria das vezes, pela
conjugacdo de uma necessidade e/ou desejo individual com uma problematica
social identificada por esse mesmo individuo com interesses em questdes
educativas e sociais. Apds a construcdo da rede, geralmente esta pessoa,
designada por facilitadora ou boundery-broker, habituada a mover-se por
diferentes ambitos e culturas organizacionais, conserva responsabilidades
de coordenacdo e de gestdo da rede (Monroe et al., 2016). Tal como descrito
anteriormente, foram os espacos de atuagdo como leitora-agente cultural no
Uruguai, num didlogo permanente entre espacgos culturais e espagos educa-
tivos, explorando as dimensdes educativas dos primeiros, que contribuiram
para o desenvolvimento de um projeto doutoral que visasse a construgao
de um projeto plurilingue envolvendo diferentes atores sociais e educativos.
Logo, o contacto e a existéncia de trabalho prévio com os potenciais par-
ceiros da rede foi crucial para a boa recetividade da proposta e uma certa
agilidade na formacdo de rede com estas caracteristicas’.

A percecdo da nossa figura como coordenadora da rede foi algo que
foi sendo construido ao longo do projeto, reforcando o dinamismo inerente a
construgdo das identidades (profissionais) plurais (Pinho, 2008), e foi inclusive
um olhar externo?® ao projeto que sugeriu a substituicdo do termo facilitadora
pelo de coordenadora, o que acabou por nos parecer mais de acordo com as
fungGes assumidas em termos de gestdo da rede (“Efetivamente, num tipo de
parceria deste género, o facilitador faz quase tudo. Ou pelo menos, eu fago
quase tudo” - DI/22/06/2019). Concomitantemente, os olhares dos parceiros
acentuaram a necessidade da passagem de uma figura que serviu para romper
inicialmente algumas fronteiras necessarias a construgao de uma rede, mas que,
apos a sua formacdo, acabou por assumir uma grande diversidade de papéis
com uma visdo “mas de arriba” (P1/RR.06/09/2019), que estivesse por dentro
de tudo o que acontecia na rede (“y que tu estas haciendo un trabajo como de

7 “ndo recebi um ndo de nenhum museu muito provavelmente porque ja conhecia
os diretores de todos” (DI/05/07/2019).

8 Foi um dos avaliadores-cegos do artigo Carinhas, et al. (2020a) que num dos

comentarios a nossa proposta referiu que a figura da investigadora implicada no
terreno se assemelhava mais ao de uma coordenadora do que ao de uma facilitadora.



ir enlazando todo” P8/RR/06/09/2019), conhecendo “los visibles e invisibles”
(P10/RR.28/08/2020) dada a configuragao interinstitucional, extensa e plural
da rede educativa: “una red es como una tela de arafia” (P3/RR.18/12/2019)°.

O papel como coordenadora acabou por multiplicar-se em diversas
fungdes, sendo de destacar a de coordenagao executiva da rede, a de co-
municag¢do, a de negocia¢do, a de operacionalizagao do PPl e a de constante
motivacdo dos parceiros. Os fragmentos seguintes retirados dos varios
instrumentos de recolha de dados corporizam estas diferentes dimensdes
nomeadamente em relagdo a:

- coordenagao de reunidoes da rede — com a maioria dos
parceiros - e de reunides bilaterais:

“Tenemos agendada nuestra préxima reunidn para el viernes 7 de
junio, pero la mayoria de los nuevos integrantes me pidié que fuese
mas temprano. ¢éLes viene bien sobre las 11:30?” (CA/31/05/2019)

“El lunes por la mafiana voy a conversar con la Directora de la
Escuela para discutir el tema del flyer (cdmo distribuirlos, etc) y de
los consentimientos para grabaciones audiovisuales y fotografias.”
(CA/03/07/2019)

- preparagao de diversos materiais da rede (folhetos, apresenta-
¢Oes em ppt, cronogramas, ordem de trabalhos das reunides):

“Fiquei, entdo, de preparar um flyer para que as criangas levassem
para casa e cada familia decidisse em que atividade/s gostaria de
participar.” (D1/22/06/2019)

- comunicagao (i) com e entre parceiros; (ii) com os participantes
e encarregados de educacdo; (iv) sobre o préprio processo de
investigacdo; (iv) apds a finalizagdo do PPI:

“Durante a semana, fui escrevendo aos parceiros contando-lhes as
novidades” (D1/05/07/2019)

° A extensdo e multiplicagdo de parceiros da nossa rede educativa criou, porém,

algumas dificuldades para um entrosamento total com o PPI, sobretudo para aqueles
parceiros que ndo participaram nas reuniées ou cujas instituicGes acabaram por
se integrar mais tarde.



“Acho que o melhor é centrar a questdo na sensibilizagdo para a
diversidade linguistica e cultural, algo que é mais percetivel para
um outsider.” (DI/22/05/2019).

“Estimadas familias, espero que se encuentren bien en estos tempos
tan raros. Hoy celebramos el Dia Internacional de los Museos y no
quisiera dejar de pasar esta oportunidad para enviarles un regalito.
El mapa interactivo para el cual algunos de ustedes colaboraron
con entrevistas y fotografias de la Ciudad Vieja estard prontamente
online y, cuando la situacidn lo permita, en una de las galerias del
Museo Histérico Cabildo.” (CA/18/05/2020)

- operacionalizagdo do PPI:

“Enviei um email a rede com um resumo da reunido. Era necessario
comegar a definir varios assuntos e mobilizar os parceiros que tém
tido uma presenga mais timida na construgdo de algumas atividades.”
(DI/19/08/2019)

- negociacdo de constrangimentos e tensées:

“Vou tentar reunir-me com ela na quinta-feira [...] e tentar convencer,
mas sem impor, a ideia da parceria, mais no sentido de que em rede
conseguimos fazer mais coisas [...] Tenho de gerir isto com pingas.”
(DI/09/03/2019)

“Num ano tdo dificil para o MUMI, seria até uma forma de facilitar a
sua participag¢ao no projeto, pois seria uma pena nao ter este museu
como parceiro.” (DI/05/07/2019)

- estratégias de motivagdo:

“pedi a P7 que me esperasse, pois queria falar com ela. Senti que tinha
essa responsabilidade [...]. Ndo queria nada que ela abandonasse o
projeto.” (DI/25/04/2019)

Estes papéis implicam uma grande diversidade de competéncias, sobre-
tudo ao nivel de competéncias executivas e estratégicas - de motivagdo, de
comunicacdo e de negociacdo - que tornam a gestdo das dindmicas de redes



educativas uma tarefa exigente (“lo organizativo es lo mas dificil del trabajo
en red” - P1/RR/06/09/2019), requerendo um grande esforco de perseveran-
¢ca, (“te felicito por el hecho y por la preserverancia — P11/CA/19/08/2020),
apelando, simultaneamente, a competéncias de comunica¢do e mediagao
interculturais (“a ideia de lancar a coisa descontraidamente na reunido tinha
surtido efeito”- DI/09/05/2019; “efetivamente, tal como tinha mencionado
P4, os uruguaios sentem pudor em alterar o trabalho que eles consideram de
outro, mesmo num trabalho em rede.” DI/30/07/2019). Tal como refere Vich
em relagdo ao trabalho do gestor cultural: “el gestor cultural es como un viejo
militante politico: localiza puntos estratégicos, se gana la aprobacién de la gente
y, desde ahi, construye células de trabajo. El suyo es un trabajo de hormiga, de
base, un trabajo terco que no se cansa de insistir en lo mismo” (2018, p. 52).

Serd de salientar que dentro desta pandplia de papéis, a comuni-
cacdo é uma das dimensdes mais relevantes do trabalho de uma coorde-
nadora'®. Se o trabalho em rede procura encontrar vias de trabalho mais
democrdticas na construcdo de projetos bottom-up, envolvendo ecolo-
gicamente diversos atores sociais e promovendo praticas onde prima o
didlogo horizontal (Hartley & Huddleston, 2010), as diferentes estratégias
de comunicagdo implementadas por esta rede foram essenciais para a
criacdo de um espago ameno de didlogo, de discussdo e de negociagao,
em que a confianga no outro assume um papel preponderante (“confids un
monton en el otro” - P3/RR/06/08/2019). Trabalhar em rede e coordena-la
conduzem também a uma maior responsabilizacdo social da investigado-
ra, requerendo um elevado grau de transparéncia e de retroalimentagao
partilhada com todos os parceiros.

Por ultimo, e a partir da analise de dados, ha ainda uma outra dimen-
sdo essencial a coordenagdo de uma rede: a autorreflexividade. Fortemente
plasmada no DI, esta dimensao interceta-se com as diferentes competéncias
estratégicas acima mencionadas. De facto, desde definir estratégias para
motivar os parceiros ou redefinir atividades e espagos de atuagao da rede??,

10 Note-se que esta categoria compreende 18,9% das referéncias do corpus
analisado.

11 “Reunibes de 20 pessoas acabam por ndo ser efetivas e da minha experiéncia
profissional com o cluster EUNIC-Montevideu, o ideal sera trabalhar em pequenos
grupos que se dedicam a determinada atividade.” — DI/25/04/2019; “N&o estou a ver
os parceiros a fazerem diarios de investiga¢do. Tenho de pensar em “transformar”
os diarios de investigagdo em “focus group”. Talvez fazer, apds cada uma ou duas
atividades, um “focus group” com os parceiros. Assim, podemos fazer algo mais
direcionado a reflexividade...” — DI/22/06/2019.
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a autorreflexividade contribui para a construg¢do de caminhos (sélidos) na
coordenacdo de uma rede plural e para a finalizagdo, sem grandes percalgos,
de um projeto para e pelo plurilinguismo.

Reflexoes finais

Esta contribuicdo teve por finalidade refletir sobre as competéncias
que um leitor do CICL, vai adquirindo ao longo da sua experiéncia profis-
sional e pessoal num espago marcado pela interculturalidade afunilando
esta reflexdo autoetnografica, e suas inerentes limitagdes, em torno de um
caso pratico que consistiu na conformacdo e implementacédo de uma rede
educativa intercultural que desenhou um PPI.

Retomando o modelo do perfil profissional do leitor por nés avangado
(cf. imagem 1), emerge da andlise dos papéis assumidos pela coordena-
dora da rede intercultural conformada no ambito de um projeto doutoral
que, no desenrolar desse projeto de investigacdo, houve um investimento
dindmico das outras dimensdes, a de docéncia e, sobretudo, a de agente
cultural, sobressaindo a capacidade de coordenar projetos em rede, que,
como pretendemos demonstrar, compreende uma grande multiplicidade
de papéis e tarefas, requerendo o desenvolvimento de diversas competén-
cias geralmente atribuidas ao gestor cultural. Destaca-se, da nossa analise,
a exigéncia de competéncias de coordenagdo horizontal, alicergadas na
confianga e na responsabilidade social do investigador/ator social, sendo
essencial a comunicagao constante com todos os parceiros na geragdo de
consensos e uma forte sensibilidade a todos os visiveis e invisiveis desse
processo de construcdo e sustentacdo de uma rede educativa intercultural.
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Capitulo 4.
O plurilinguismo de criangas lusodescendentes na
Alemanha: um olhar sobre as suas representagdes
do Portugués como Lingua de Heranga:

Alexandra Fidalgo DAS NEVES
Departamento de Linguas e Culturas - Universidade de Aveiro
aschmidt@ua.pt

Introducgdo

A presenca de varias linguas na vida quotidiana sempre fez parte da
minha vida. Nascida em Hamburgo enquanto lusodescendente, fui educada
social-, escolar- e linguisticamente num espago multicultural e plurilingue.
Nos contextos familiares, falava-se portugués e alemao, as minhas linguas
maternas. Na escola, em contexto de aprendizagem formal, contactava com
as linguas da escola (o alemao, o inglés, o francés e o portugués — esta ultima
no ambito da escola portuguesa, num regime extraescolar, conforme atual-
mente dinamizado pelo Camdes, I.P.). Relativamente aos contextos informais
e sociais, quer na escola, quer fora dela, o leque das linguas presentes era
bastante maior, incluindo o turco, o grego, o espanhol, o italiano, entre muitas
outras. Tratava-se de uma diversidade linguistica e cultural muito concreta
a varios niveis, pois as linguas e culturas eram ouvidas e faladas, vistas, vi-
vidas e saboreadas através de convivios e eventos culturais nos bairros, nos
restaurantes e cafés, nas lojas e no comércio — numa realidade a que hoje se
associa a nogdo de uma paisagem linguistica pluricultural (Gorter, 2013). Havia

1 Este capitulo decorre do artigo “Portuguese and German Repertoires Perceived by
Portuguese Speaking Children in Germany: A Tale of Two Continua”, em co-autoria
com Silvia Melo-Pfeifer (ver referéncia completa na bibliografia).
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o entendimento (informal) de linguas mais e outras menos importantes, havia
alguns esteredtipos associados as diferentes comunidades de estrangeiros — mas
havia, sobretudo, uma atitude de heterovalorizagdo e de respeito para com
as linguas e culturas em contacto. A vivéncia deste milieu plurilingue marcou-
-me até a atualidade, quer em termos pessoais, quer em termos profissionais,
sobretudo no que se refere aos interesses de investigagao.

Apés a licenciatura em ensino de inglés-alemao e ja a lecionar estas
linguas numa escola portuguesa em Portugal, deparei-me com ideias bastante
estereotipadas em relacdo a lingua e cultura alemds, que pareciam ter uma
influéncia pouco favoravel em relacdo ao processo da sua aprendizagem.
Rapidamente cresceu em mim o interesse pelos fatores que influenciam os
processos de ensino-aprendizagem das linguas, associados as suas represen-
tagBes ou imagens sociais?, concretamente no que se refere a lingua alem3, e
iniciei, apds concluir uma pds-graduagdo em Didatica das Linguas, um projeto
de Doutoramento em Didatica das Linguas, na area do Alemdo como Lingua
Estrangeira (LE), financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia®. Este
estudo analisa as imagens em relagdo ao (ensino de) alemao, relacionando-as
com a dimensdo afetiva do processo de ensino-aprendizagem. Durante este
periodo, integrei as equipas do LALE (Laboratdrio Aberto para a Aprendizagem
das Linguas Estrangeiras) e do CIDTFF (Centro de Investigagdo em Didatica e
Tecnologia na Formacdo de Formadores), da Universidade de Aveiro e participei
em dois projetos de investigagdo: um primeiro, “Imagens das linguas na comuni-
cagdo intercultural” (Project Sapiens — FCT: POCTI/CED/45494/2003), em que se
recolheu e analisou imagens face as linguas e culturas em diferentes contextos
educativos, e “Didactica de Linguas: um estudo meta-analitico da investigacao
em Portugal” (Projeto FEDER & POCTI — FCT: POCTI/CED/59777/2004), cujo
objetivo era, entre outros, contribuir para a definicdo do estado-da-arte da
investigagdo portuguesa em Didatica das Linguas.

Em 2011, quando surgiu a possibilidade de desempenhar a fungdo de
coordenadora-adjunta para o ensino de portugués na Alemanha, na Embaixada
de Portugal em Berlim, a cargo do Camdes, I.P., ndo hesitei em aceitar, uma
vez que me daria novamente a oportunidade de trabalhar com as “minhas”
duas linguas de origem, o portugués e o alemao, desta vez em contato direto
com a populagdo portuguesa na Alemanha. Concretamente, fui responsavel
pela coordenacgdo financeira, administrativa e pedagdgica da equipa de do-

2 ver ponto 2.1 para melhor compreensdo do conceito.
3 no ambito do lll Quadro Comunitério de Apoio — referéncia SFRH/BD/13962/2003.



centes e leitores de lingua e cultura portuguesas na Alemanha (no ensino
basico, secundario e superior). Tendo frequentado aulas de portugués neste
tipo de ensino na minha infancia e reconhecendo o valor que teve para mim,
de imediato me identifiquei com esta fungdo e acreditei que me iria permitir
criar experiéncias profissionais e investigativas muito preciosas e significativas.
Quando iniciei a funcdo de coordenadora adjunta da rede do ensino
de portugués na Alemanha, a coordenadora desta rede, Silvia Melo Pfeifer,
convidou-me a co-coordenar o projeto de investigagdo “Imagens do (Ensino)
de Portugués no Estrangeiro” e seu subprojeto “O plurilinguismo das crian-
cas lusodescendentes”, cujos resultados tém vindo a ser apresentados em
congressos internacionais e publicados em varias linguas desde 2012.
Neste capitulo e apds resenhar o trabalho que o Camdges, I.P. tem
desenvolvido na Alemanha no que se refere a promogao da lingua e cultura
portuguesas, pretende-se descrever o referido subprojecto, “O plurilinguismo
das criangas lusodescendentes”, incluindo um breve enquadramento conceptual,
seus objetivos, a metodologia utilizada e principais resultados. Este estudo
parte do pressuposto que, estando integradas numa sociedade multilingue e
tendo desenvolvido repertérios linguisticos heterogéneos, as criangas desen-
volveram ja imagens e esteredtipos ndo so relativamente ao portugués e ao
alemdo, como também em relagdo a outras comunidades linguisticas e outras
linguas. Nesta linha, o estudo aqui apresentado pretende diagnosticar essas
imagens, nomeadamente no que se refere as que permitem compreender
melhor o conceito de lingua de heranga e a sua relagdo com outros conceitos
como lingua materna, lingua segunda, lingua estrangeira etc., a luz de uma
perspetiva plurilingue. Apesar de ter havido uma variedade significativa no que
diz respeito as linguas representadas nos desenhos (Melo-Pfeifer & Schmidt
2012), pretendemos centrar-nos, no ambito deste artigo, nos que ilustram
sobretudo as imagens recolhidas face a lingua portuguesa e a alem3, e tentar
compreender como as criancas lusodescendentes se relacionam com elas.

O Camoes, I.P. na Alemanha: sua missao e atividades
desenvolvidas na area da promog¢ao da lingua portuguesa

De acordo com o Camdes, |.P.%, a sua missdo é “propor e executar a
politica de ensino e divulgagao da lingua e cultura portuguesas no estrangeiro,

4 http://www.instituto-camoes.pt
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assegurar a presenca de leitores de portugués nas universidades estrangei-
ras e gerir a rede do ensino de portugués no estrangeiro a nivel basico e
secunddrio, em coordenagdo com outros departamentos governamentais,
em especial os Ministérios da Educacdo, da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior e da Cultura.”

Em concreto, a atuagdo do Camdes, |.P. em termos de promogdo da lin-
gua portuguesa ao nivel mundial, divide-se em duas grandes areas: a do ensino
da lingua e cultura portuguesas (no ensino escolar e no universitario) e a da
promogcado da cultura portuguesa. A titulo de exemplo, refira-se aqui que em
2016, 158 mil alunos aprendiam portugués, nos varios niveis de ensino, através
de redes do Camdes, I.P. ou por ele apoiadas. A rede prépria do Camdes, I.P.,
neste ano, incluia 312 professores e 631 na rede apoiada. No ensino superior, o
Camdes, I.P. contava com 49 leitores e 611 docentes nas instituigdes apoiadas®.
Durante este ano e relativamente a formacgdo dos professores, o Camaes, I.P.
contribuiu para a formagdo inicial de professores (22 mil), a formag&o continua
(5 mil) e a formacgdo de intérpretes e tradutores (5 mil).

Ainda no dominio do ensino da lingua e da cultura, podemos referir
a implementagdo progressiva do Centro Virtual Camdes. Tém-se desen-
volvido e implementado varias plataformas e tecnologias de informacgdo e
comunicacdo para ampliar o alcance das a¢Ges de formacdo e dos publicos
atingidos, com 21 cursos realizados a distancia em 2016.

No que se refere a promogdo internacional da cultura portuguesa, o
Camodes, |.P. contabilizou, em 2016, 1.321 ac¢Ges realizadas: exposicdes de
artes plasticas, apresentacdo de livros, espetdculos de musica, danga ou
teatro, exibicOes de filmes, residéncias artisticas, entre outros.

No ambito deste capitulo, pretende-se focar a dimensdo do ensino
da lingua e cultura portuguesas na Alemanha. Naquele pais, as aulas desta
lingua, apoiadas pelo Camd&es, I.P., integram varios niveis educativos, que,
por sua vez, se associam a diferentes estatutos do portugués (lingua de
heranga, lingua materna e lingua estrangeira), e a diversos contextos de
aprendizagem e tipos de participantes. Ao nivel do ensino escolar, o Camdes,
I.P. é responsavel pelo ensino do portugués enquanto lingua de heranca
em 112 localidades nas areas consulares de Berlim, Dusseldorf, Estugarda

> Uso os dados publicitados pelo Camdes, I.P., na sessdo de apresentagdo da rede
de ensino portugués no estrangeiro para o ano letivo de 2017-18, sessdo realizada
em 13 de setembro de 2017. Trata-se, naturalmente, de previsGes e estimativas,
sujeitas a efetiva inscrigdo e frequéncia por parte dos interessados, devendo ser
tidas, pois, como ordens de grandeza.



e Hamburgo. Neste ensino extraescolar, leciona-se a lingua portuguesa
a criangas lusodescendentes, para as quais a lingua representa a lingua
materna (nas criangas de imigrantes recém-chegadas e com competéncias
linguisticas bastante desenvolvidas e/ou iniciadas em contexto familiar e
escolar, por vezes ainda em Portugal), a lingua de heranca (nas criangas
de segundas ou terceiras geracdes de imigrantes, que aprenderam a lin-
gua portuguesa no seio familiar ou comunidade portuguesa alargada e
que dominam a lingua sobretudo ao nivel da oralidade) e/ou uma lingua
estrangeira nos casos em que as criangas nao falam esta lingua em casa,
como acontece com os filhos de pais provenientes de diferentes paises, por
exemplo. Para além do ensino extraescolar, o Camdes, I.P. tem protocolos
ativos de cooperagdo com duas escolas bilingues (alemdo-portugués), em
Hamburgo e em Berlim, que integram o ensino basico e secundario e no qual
a realizagdo dos exames finais, para obten¢do do Abitur (13.2 ano) atribuem
a equivaléncia automatica para o ingresso numa universidade portuguesa.

No que diz respeito ao ensino superior, ha 10 leitores a exercer a
sua fun¢do a cargo do Camdes, I.P. nas Universidades de Aachen, Berlim,
Coldnia, Hamburgo, Heidelberg, Leipzig, Marburgo, Moguncia, Rostock e
Sarre. Neste ensino, a lingua portuguesa é aprendida como lingua estran-
geira, por estudantes universitarios que se interessam por este idioma, quer
por motivos integrativos, quer pragmaticos e/ou instrumentais. Ainda com
este estatuto de lingua estrangeira, tem-se implementado um conjunto de
cursos de lingua portuguesa para adultos, sobretudo em Berlim.

Deste modo, o Camdes, |.P. tem contribuido, de forma muito signi-
ficativa, para a valorizagao da lingua e cultura portuguesas na Alemanha,
quer pela comunidade portuguesa que |a vive, quer pela populagdo alem3,
a comunidade de acolhimento. De facto, atualmente, compreende-se que
a valorizacdo e o reconhecimento por parte das comunidades — de aco-
lhimento e de origem — sdo essenciais para a manutenc¢ao da lingua de
heranca em familia e como elo de ligagdo entre membros da comunidade
migrante (Tse, 2001).

Nesta perspetiva — e na nossa opinidao — o Camd&es, |.P. contribui
ativamente para:

- avalorizagdo das identidades plurilingues e pluriculturais dos
alunos, reconhecendo-as na sua heterogeneidade, promovendo

o (auto)conhecimento de criangas, adolescentes e adultos que

vivem em milieus com varias linguas e culturas em contacto;
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- a valorizagdo do capital linguistico e cultural com que estes
aprendentes se relacionam diariamente (com a familia e amigos,
por exemplo), de forma a abrir a sala de aula a totalidade
dos seus conhecimentos, sem desvalorizar conhecimentos
linguisticos adquiridos na escola;

- a promocdo da relacdo que os sujeitos estabelecem com as
diferentes linguas, quer de um ponto de vista sociocultural,
quer afetivo e/ou identitario, quer de cariz mais pragmatico
(quando a utilizagdo da lingua é necessaria para um determinado
propdsito ou contexto);

- apromocado de atividades que enriquecem a cultura linguistica
dos alunos e, finalmente,

- adesconstrucdo de ideias estereotipadas ou representagdes
negativas face a outros povos e culturas.

O Projeto “O plurilinguismo das criangas lusodescendentes”

Este estudo faz parte de um projeto mais alargado, “Imagens do
(Ensino) Portugués no Estrangeiro”®, com o objetivo de recolher e de analisar
as representac¢les acerca da Lingua Portuguesa e das Culturas Portuguesas,
por um lado, e do seu ensino e aprendizagem no mundo, por outro, junto
de um publico vasto e variado. Com este propdsito, recorremos a duas me-
todologias complementares, dirigidas aos diferentes publicos participantes:

- recolha de desenhos, em sala de aula de PLH, junto de criangas
da escolaridade primdaria, em fase de alfabetizacdo (desenhos
que foram recolhidos na Alemanha e no Reino Unido);

- elaboragdo e implementagdo de um questionario on-line,
disseminado internacionalmente, dirigido a membros das
Comunidades Portuguesas no Estrangeiro (de diferentes gera-
¢Oes), Encarregados de Educagdo, alunos do Ensino Secundario,
professores do Ensino Portugués no Estrangeiro, Leitores,
professores e estudantes universitarios de Lingua Portuguesa.

¢ um projeto coordenado por S. Melo-Pfeifer e por A. Schmidt (agora A. Das Neves),

da Estrutura de Coordenagdo do Ensino Portugués na Alemanha junto da Embaixada
de Portugal em Berlim, com o apoio do Camd@es, Instituto da Cooperagdo e da Lingua
(http://cepealemanha.wordpress.com/imagens-do-ensino-portugues-no-estrangeiro/).
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O estudo aqui apresentado foi desenvolvido com base na recolha e na
andlise dos desenhos das criancas. A esta parte do nosso projeto de investigacdo
chamamos “O plurilinguismo das criangas lusodescendentes” e pretendiamos
estudar o milieu e os projetos linguisticos deste publico especifico, assim como
as suas representacdes em relagdo a lingua portuguesa, com a qual estabele-
cem, na maior parte das vezes, uma relacdo de lingua de heranca.

O conceito de “Imagem das Linguas” neste projeto

O conceito de “Imagem das Linguas”, aqui assumido como sinénimo
de representacgdo social (Araujo e Sa & Pinto, 2006), esta no centro do design
do projeto de investigacdo. Esta preocupacdo em conhecer as representacoes
dos diferentes atores acerca da lingua e cultura portuguesa prende-se com as
evidéncias, quer de cariz psico- e sécio-linguistico, quer pedagdgico-didatico,
quer ainda de politica linguistica, de que aquelas influenciam os percursos e
0s processos de ensino-aprendizagem, as motivacdes envolvidas no estudo
das linguas e as escolhas em termos de oferta linguistica (Dabéne, 1997) e,
por isso, os projetos linguisticos dos aprendentes (Schmidt, 2011).

Este conceito remete para o facto de circularem, nos diferentes espagos
e nas interagdes sociais, ideias mais ou menos estereotipadas acerca das linguas
e das culturas que ajudam a prever, compreender e avaliar os comportamentos
dos atores sociais (no nosso caso, alunos e professores de EPE, na sua maioria).
Essas ideias ndo sdo, a partida, positivas ou negativas: sem essas ideias precon-
cebidas, a interagdo social seria impossivel, porque os quadros de referéncia
nunca seriam partilhados (Melo, 2006). No entanto, essas imagens tornam-se
negativas quando bloqueiam as relagcGes interpessoais ou servem para justificar
comportamentos de descriminagdo ou de afastamento; do mesmo modo, po-
dem ter efeitos positivos quando servem para promover a aproximagado entre
0s sujeitos e a coesdo inter- e intra- grupal. Deste modo, ndo é a “veracidade”
das representagGes que esta em causa, mas antes os seus efeitos na acdo social.

O conceito de Lingua de Heranga neste projeto

Atualmente, existe alguma diversidade de conceitos, associados a
diferentes tradi¢gdes conceptuais (nomeadamente “heritage language”, “lan-
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gue d’origine” e “home language”, (Kagan & Dillon, 2008), utilizados para
designar a relagdo que um sujeito estabelece com uma lingua que pode ter
um estatuto dinamico e ambiguo, aproximando-se mais da lingua materna
ou da lingua segunda ou estrangeira, dependendo dos contextos em que é
usada e dos interlocutores envolvidos. Reconhecendo estas diferengas con-
ceptuais, temos vindo a adotar o conceito de lingua de heranga, ou heritage
language (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012): “It thus refers to a language with
an “in-between” status in terms of mother/foreign language and formal/infor-
mal instruction, depending on the role it plays in speakers’ daily life and the
relationship they entail with it.” Mais, conforme referimos noutro artigo: “In
terms of Language Education, Heritage Language pupils’ and students’ skills
are quite heterogeneous and assymetrical — with highly developed listening
comprehension and interaction skills — in what we could call a continuum
between productive and receptive skills” (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012a).

Numa abordagem plurilingue ao conceito de lingua de heranga (LH),
sublinhamos os seguintes aspetos (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012a, aqui
apresentado de forma resumida):

- numa perspetiva sociolinguistica, a LH ndo necessita obriga-
toriamente de estar associada diretamente a movimentos
migratérios, tendo em conta os diferentes contextos de mo-
bilidade e ambientes linguisticos plurais, como por exemplo
um filho de um casal italiano-portugués na Alemanha;

- numa perspetiva socioafetiva, a LH pode remeter para uma
realidade invisivel nos sujeitos, que querem — ou ndo — pertencer
a uma determinada comunidade sociocultural;

- numa perspetiva escolar, a LH pode ser uma das linguas escolares
(no caso das escolas bilingues ou europeias, por exemplo) e/ou
representar um projeto extracurricular ou extraescolar (como
é o caso do ensino do portugués na rede de ensino a cargo do
Camdes, I.P., na Alemanha e noutros paises). Para além disso,
pode ainda estar integrada como lingua estrangeira no curriculo.
Cada uma destas situacGes implica diferentes estatutos e, por
conseguinte, diferentes imagens sociais das linguas;

- numa perspetiva da aquisi¢cdo e utilizagdo, a LH pode ter
sido aprendida em casa, antes da entrada na escola, (caso
em que a lingua se aproxima da lingua materna), ou ter sido,



desde o inicio, objeto de aprendizagem formal no contexto
escolar (situacdo em que se aproxima da lingua estrangeira
em termos do seu estatuto). No primeiro caso, trata-se da
(ou uma das) lingua(s) geralmente falada(s) em casa, enquanto
que, no segundo caso, essa lingua ndo é a principal lingua de
comunicagdo. Deste modo, os critérios do “espago de aquisi¢ao”
e da “ordem de aquisicdo” (escola ou em casa, L1, L2 etc.)
podem ndo ser suficientes para especificar as caracteristicas
da LH e do aprendente-falante.

Na nossa perspetiva, que se aproxima da de Garcia (2012), uma
LH refere-se a uma lingua geralmente transmitida a partir de casa ou da
comunidade no seio de um pais, lingua essa que coexiste com outras no
repertdrio plurilingue dos sujeitos, interdependentes e interinfluentes,
numa competéncia comunicativa alargada.

Tendo em conta que, na nossa perspetiva, as representacdes sociais
influenciam inegavelmente os encontros interculturais e, assim, a valori-
zacdo e o reconhecimento das linguas das outras comunidades, torna-se
fundamental estudar as imagens das LH, ndo sé por parte das comunidades
de acolhimento (hetero-representa¢des), mas também das comunidades
imigrantes (auto-representacgdes). E precisamente este o contexto do pro-
jeto que se apresenta neste trabalho.

Objetivos deste estudo

O estudo agora apresentado pretende responder a dois objeti-
vos principais: por um lado, refletir acerca do background linguistico
heterogéneo das criancas lusodescendentes que frequentam as aulas
de Portugués, na Alemanha, em horario extraescolar; por outro lado,
pretende-se analisar as diferentes configuracdes em que aquelas criangas
representam a sua relagdo com o portugués e o alemdo, num contexto
sociolinguistico preciso.

No ambito deste artigo, iremos focar-nos apenas nas imagens re-
colhidas relativamente a lingua portuguesa e a lingua alema. No entanto,
importa salientar que se identificou, em grande parte dos desenhos reco-
lhidos, referéncias a muitas outras linguas (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012).
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Metodologia de recolha do corpus

Recolhemos 956 desenhos junto de criangas inscritas nas aulas de
PLH, na Alemanha, com idades compreendidas entre os 6 e os 12 anos, nos
seguintes Estados Federados:

Estado Federado Desenhos recolhidos
Baden-Vurtemberga 583
Berlim 14
Bremen 22
Hamburgo 143
Hesse 43
Baixa-Saxdnia 54
Renania do Norte e Vestefdlia 97
Total 956

Tabela 1 - Desenhos recolhidos

Para produzir estes desenhos com as criangas e os recolher, contdmos
com a colaboragdo de 34 professores do Ensino Portugués na Alemanha,
que desenvolvem a sua atividade profissional através do Camd&es, I.P. junto
das Comunidades Portuguesas naquele pais.

Os desenhos foram produzidos nos primeiros meses de 2011. Esta
metodologia pressupde que a tarefa foi realizada no ambito das atividades
escolares, o que lhe atribui um duplo caracter de familiaridade: a normalidade
da tarefa de desenhar na vida escolar e afetiva das criangas e o cendrio em
que é realizado. Esta associagdo da tarefa com o contexto escolar permitiu,
ao mesmo tempo, valorizar os repertdrios desenhados e as experiéncias
vividas fora da escola, que aqui foram recordadas e colocadas em evidéncia.

A instrucdo dada aos professores foi que pedissem aos seus alunos
que se desenhassem a falar as linguas que conhecem: “desenha-te a falar
as linguas que conheces”. Esta instrugdo pretendia:

- colocar a crianga plurilingue no centro da tarefa reflexiva,
inspirando uma postura valorizadora do “vivido” (Moore &

Castellotti, 2011);



- destacar os repertorios plurais das criangas, assim como as
relagGes entre eles, sem os hierarquizar em termos de espagos

de aprendizagem, de perce¢dao de competéncias ou de relagdo

afetiva com essas linguas.

Dito isto, importa salientar que a instrucdo foi interpretada pelas
criangas de forma muito diversa, pelo que as produg¢des vao da represen-
tacdo do ambiente escolar, até ambientes comunicativos muito diversos
ou ainda até a Unica representacdo de simbolos associados as diferentes
linguas e paises (bandeiras etc.). De acrescentar ainda que, embora tal
ndo fosse objetivo da tarefa, a hierarquia que as criancgas estabelecem
entre as linguas aparece de alguma forma expressa nos desenhos: as lin-
guas da escola ou aprendidas na escola (o inglés e o francés), a lingua da
comunidade imigrante com a qual se identificam (o portugués), a lingua
maioritaria (o alemao) e as linguas das restantes comunidades imigrantes
(Melo-Pfeifer & Schmidt, 2012a).

Dito isto, e partindo da nossa convicgdo de que “the linguistic and
educational integration of children/adolescents from migrant backgrounds
ultimately depends on how effectively language is brought into focus in
the different curriculum subjects” (Little, 2010: 20), nomeadamente no
curriculo em linguas, a atividade que desenhamos pretendia ser uma opor-
tunidade de dar um destaque importante ao plurilinguismo das criangas,
valorizando os seus repertdrios multiplos.

Os resultados do estudo: quatro tendéncias de representacdo dos
repertdrios em portugués e em alemao

Os resultados obtidos apontam para quatro tendéncias predominantes,
relacionadas com diferentes tipos de perfil de aprendentes, em termos das

suas relagdes com as duas linguas em contato, e das suas necessidades relati-
vamente a educagdo em linguas, que é o enfoque didatico do presente estudo’.

Quando o portugués é representado com caracteristicas de lingua materna

Esta categoria é representada por desenhos como este:

7 Para uma analise mais detalhada dos resultados, ver Melo-Pfeifer & Schmidt, 2013.
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Imagem 1 - P, 12 anos, Minden, Rendnia do Norte e Vestefalia

Este desenho representa um sujeito-aprendente que, apesar de saber
falar alemado, reconhece o portugués como sua lingua, na medida em que es-
tabelece uma relagdo identitaria com o portugués: apresenta-se dizendo “Ol3,
eu sou Portuguesa”. Representa-se no contexto escolar, lugar de aprendizagem
formal das linguas e atribui, desta forma, valor afetivo bastante forte, através
do sorriso expressivo da crianga que se autorretrata. As duas linguas da escola
e em destaque neste desenho sdo a alema e a portuguesa, simbolizadas atra-
vés das respetivas bandeiras. O aprendente apresenta-se em portugués, sua
primeira lingua, identificando-se com ela — e afirma, de uma forma indireta
(através do cdo) que também sabe falar alemao, lingua a qual associa, desta
forma, um valor mais instrumental, quando comparado com o portugués. De
sublinhar ainda a influéncia que a aprendizagem da lingua alema parece ter
sobre a da portuguesa, na medida em que a estrutura linguistica “ela também
consegue alem3o”® é corrigida para a portuguesa: “ela também sabe alem&o”.

Esta tendéncia reflete, deste modo, um grupo de criangas que sdo
fluentes em portugués, do ponto de vista oral (compreensado e expressao), e
que estdo no processo de desenvolvimento de competéncias de literacia (lei-
tura e escrita), ndo so nesta lingua, como também nas restantes. O portugués
LH é representado como lingua de socializacdo e de pertenca a um grupo (a
familia e/ou a uma comunidade mais alargada), simbolizados como contexto
afetivo e social de uso e de transmissdao daquela lingua. O segundo desenho
ilustra esta dimensdo, em que em que a transmissdo das crencas e a vivéncia

& Na lingua alem3d, o dominio de uma lingua é expresso através do verbo modal
“kénnen”, correspondendo ao verbo “poder” em portugués.



dos ritos religiosos é feita através do portugués, em contexto alemdo, num
ambiente em que se reconhece a existéncia de outras linguas e comunidades:

Imagem 2 - M., 8 anos, Bad Urach, Baden-Vurtemberga

Os desenhos integrados nesta categoria apresentam manifestagdes
linguisticas maioritariamente em portugués, o que nos leva a crer que se trata
de criancgas que ainda ndo possuem um repertdrio em alemdo muito desen-
volvido. A nossa hipdtese é que este perfil remete para criangas da primeira
ou segunda geracdo de imigrantes portugueses na Alemanha — uma vez que
a “perda de lingua” é mais visivel em geragGes posteriores, em que a lingua
de heranga deixa de ser a lingua de comunicagdo em familia, para ser usada
apenas por alguns membros e posteriormente ser substituida por outra lingua
(Tse, 2001). Neste exemplo, a crianga desenha duas figuras a falar em portugués
acerca de habitos relacionados com rotinas associadas a igreja portuguesa
no local de residéncia®. De sublinhar que a crianga se ilustra num ambiente e
sociedade multilingues, na medida em que foram desenhadas varias bandeiras
para além das portuguesa e alema. As linguas simbolizadas pelas bandeiras
(a francesa, a japonesa e a italiana) 1° sdo representadas num segundo plano,
apontando para uma menor valorizagdo destas linguas por parte da crianga,

° A figura da esquerda afirma que vai a missa portuguesa e a da direita refere
que aprende a doutrina em portugués e em alemao.

0 E possivel que a crianca se tenha enganado na bandeira alem3 no que se refere
a ordem das cores e tenha corrigido esta situagdo na bandeira no primeiro plano.
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quando comparado com a lingua portuguesa e a alema. As linguas parecem,
entdo, estar hierarquizadas, isto é, a lingua portuguesa aparenta ser a mais
importante para a crianga, uma vez que, para além do facto da sua bandeira
ter sido desenhada num local central desta ilustragdo, é a lingua da comuni-
cagdo da crianga, da sua comunidade e dos seus rituais sociais e religiosos. A
segunda lingua nesta linha de hierarquizagdo parece ser o alemdo, uma vez
que a sua bandeira é representada num lugar de destaque nesta imagem.

Quando o portugués é representado com caracteristicas de lingua estrangeira

Nesta categoria, o portugués é fortemente associado ao ambiente
escolar!!: o cenario inclui um professor, mobiliario, turma, instrumentos de
ensino-aprendizagem e mesmo as estratégias cognitivas em uso. O desenho
numero 3 ilustra uma aula de portugués LH, em que as criangas aprendem
o léxico elementar (indicando igualmente a fase de introducdo a escrita):

Imagem 3 - SM., 6 anos, Gross-Umstadt, Hesse

Este tipo de desenhos aponta para o portugués LH enquanto objeto
escolar, o que a aproxima de uma lingua estrangeira. Nestes desenhos, em que
a producdo escrita se manifesta sobretudo em alemao, parece ficar evidente
um afastamento em relagdo ao portugués em ambiente familiar e social. Ainda
nesta linha, a relacdo afetiva com a lingua nao é visivel.

1 Importa aqui salientar que os desenhos foram produzidos neste mesmo contexto,

situacdo esta potencialmente favorecedora das representagdes que se descrevem
nesta secgao.



Assim, este desenho remete para um perfil de aprendente nao fluente
na sua lingua de heranga, que necessita de adquirir competéncias linguisticas
de compreensdo e de expressdo, oral e escritas. Neste caso, torna-se im-
portante, na nossa opinido, desenvolver ainda uma componente integrativa
e afetiva associada ao uso da lingua, nomeadamente através da introdugao
de componentes culturais e identitdrias no curriculo. Em oposi¢do ao perfil
anterior, este parece-nos que remete para criangas que ja ndo pertencem
as primeiras geragdes de imigrantes.

Quando o alemdo é representado com caracteristicas de lingua materna

Este tipo de producdo ilustra, na sua maioria, criangas nos seus contextos
comunicativos, em que a diversidade e a variedade dos repertoérios linguisticos
inventariadas pelas criangas se exprimem unicamente através da lingua alem3, o
que indicia o seu uso como principal veiculo de comunicag¢do, aquela em que as
criangas parecem comunicar mais frequentemente nas situa¢des do quotidiano.

Imagem 4 - A,, 9 anos, Ittlingen, Baden-Vurtemberga

Neste contexto, a lingua alema é representada pelas criangas lusodes-
cendentes como lingua de socializagdo, com tragos socio-afetivos, pois é muito
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frequentemente a lingua de comunicacdo utilizada com os amigos. Esta aluna
afirma, em alemao, que fala alemao, portugués e inglés. A ordem em que as
linguas sdo referidas e o facto desta afirmacdo estar em alemdo apontam
para a possibilidade desta crianga compreender a lingua alema como sua
lingua materna — e note-se que os desenhos foram produzidos no ambiente
de aulas de portugués, em que a lingua de comunicagdo é a portuguesa.

Em termos de perfil de aprendente, parece-nos que estas criangas se
identificam mais com a lingua alema e que a usam (quase) sempre, mesmo
quando afirmam a pluralidade dos seus repertdrios linguisticos. Parece
tratar-se de criancgas que estdo sujeitas a uma socializagdo primdria com forte
recurso ao alemado, num contexto em que a lingua portuguesa aparenta ter
um espago muito reduzido. Nesta linha, as criangas poderdo ainda sentir-se
inseguras no uso do portugués com fins comunicativos em geral, e com fins
escolares, em particular.

Quando o alemdo é representado com caracteristicas de lingua estrangeira

Esta categoria é a mais raramente representada pelas criangas, em
que a lingua alem3 é representada como objeto escolar. Nestes casos,
a sala de aula é ilustrada com caracteristicas proximas de uma situagao
semelhante a uma situagdo de aprendizagem de uma lingua estrangeira:

Imagem 5 - D. C., 11 anos, Siegburg, Renania do Norte e Vestefalia



Neste desenho, a lingua alem3 é representada como objeto de
aprendizagem em ambiente escolar. Surgem registos escritos em alemao,
como é o caso de “Schule” [escola], que parece representar o titulo desta
ilustracdo. Nesta linha, a lingua desta sala de aula parece ser a alema. J4 no
quadro, foram colocados os pares de vocabulos “pais-Land” (a esquerda)
e “mundo-Welt” (a direita). O facto das palavras portuguesas terem sido
colocadas em primeiro lugar e as alemds em segundo parecem apontar
para o estatuto da lingua alema enquanto lingua estrangeira.

Deste modo, a énfase dos desenhos parece estar a ser colocada na
necessidade de desenvolver a fluéncia e a literacia na lingua de escolariza-
¢do, sendo a lingua de heranga posta num plano secunddrio.

Conclusées e perspetivas do projeto

Em sintese, a diversidade linguistica e (inter-)cultural é uma refe-
réncia constante, mesmo quando as criangas se ilustram numa sé lingua:
ha referéncias (bandeiras, palavras e simbolos) alusivas a uma pluralidade
de linguas, que coincidem com as comunidades estrangeiras residentes na
Alemanha, o que mostra a consciéncia da diversidade linguistica e cultural
que as criancgas tém do mundo que as rodeia e em que vivem. Este facto
nao impede que, em determinadas situagdes, se exprimam numa sé lingua,
o que revela o dimens3o afetiva e/ou identitaria associada a essa lingua na
crianga — e que se revela na sua autoimagem.

Deste modo, a crianca que integra a aula de portugués LH é um
aprendente que se representa de varias formas: monolingue (portugués ou
alemado), bilingue (portugués e alemao) e plurilingue (com varias linguas).
Note-se que se trata de um bilinguismo ou plurilinguismo em construgao,
em que se destacam ainda as linguas estrangeiras da escola e as linguas
de heranga das outras comunidades. Nesta linha, o conceito de lingua de
heranca, em geral, e as imagens que os sujeitos dela tém e de si préprios
enquanto seus falantes e aprendentes, deve tentar ser mantido na riqueza
dos contactos que tém com outras linguas, de diferentes estatutos.

Este estudo aponta para a necessidade de promover, junto destas
criangas, atividades que: (a) desenvolvam a sua autoconsciéncia no que
se refere aos seus repertorios linguisticos; (b) promovam uma atitude de
valorizacdo destes repertorios linguisticos e de cada uma das linguas que
os compdem; (c) fortalegam uma componente integrativa e afetiva ao uso
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da lingua portuguesa, por exemplo através da inclusdo de componentes
culturais e identitarias no curriculo.

Neste sentido, importa (re)pensar, junto do Camades, I.P., o curriculo
do ensino da lingua portuguesa (LH), tendo em conta os aspetos anterior-
mente referidos. A realizagdo de atividades culturais junto destas criangas e
das comunidades que as acolhem assumem uma grande relevancia carater
de bastante significado, uma vez que dao vida, cor, cheiro e sabor a lingua
e cultura portuguesas. O Camdes, |.P. assume, nesta perspetiva, um papel
fundamental na construcdo de uma relagdo afetiva e identitaria entre os
aprendentes, por um lado, e a lingua e cultura portuguesa, por outro.

A outro nivel e numa perspetiva de promogao e disseminagdo da lingua
e cultura portuguesa, este projeto sublinha a importancia de aprofundar o
conhecimento face as representacdes que as criancas lusodescendentes na
Alemanha (re)constroem face a lingua portuguesa como lingua de heranga
e a sua aprendizagem, bem como em relacdo as outras linguas que fazem
parte das suas vidas quotidianas e identidades. Importa realizar estudos
que nos permitam recolher estas imagens de uma forma mais detalhada e
contextualizada, com o objetivo de identificar fatores de (des)valorizagdo
da lingua e cultura portuguesa, da sua aproximacdo ou distanciamento, da
consolida¢do de uma relagdo afetiva/identitaria com esta lingua de heranga.
Nesta perspetiva, o Camdes, |.P. desempenha um papel fundamental, uma vez
que pode apoiar projetos de investigacdo, estabelecer redes de networking
entre universidades de todo o mundo (e seus centros de investigacdo), pro-
movendo e fomentando a realizagdo de estudos desta natureza.

Conclusao

Num mundo globalizado e fortemente competitivo, torna-se cada
vez mais importante melhorar a educagdo em linguas, tendo em conta a
educacgdo para a cidadania, e o respeito pela diversidade cultural e pela
pluralidade linguistica. Assim, aponta-se para a importancia de desenvol-
ver, nos alunos e numa perspetiva que valorize a riqueza desta diversidade
linguistica e cultural, i) o seu autoconhecimento no que se refere aos seus
repertorios plurilingues e vivéncias multiculturais e ii) o seu heteroconhe-
cimento acerca das outras linguas e culturas, presentes nas suas vidas, nos
diferentes contextos do seu quotidiano.



Nesta perspetiva, a missdao do Camades, |.P. assume um papel fulcral
na valorizagdo e disseminagdo da lingua e cultura portuguesas, na medida
em que engloba atividades com diferentes publicos, quer da comunidade
luséfona, quer da comunidade de acolhimento. As aulas de portugués re-
presentam, deste modo, um lugar de exceléncia para a aproximagdo com
o mundo luséfono, numa abordagem inter- e plurilingue, para aprender a
lingua e cultura portuguesas, para contactar com lusodescendentes (ou
descendentes de outras culturas), para criar lagos afetivos e identitarios
com a(s) lingua(s) e seu(s) pai(ses), para se “ser e falar em portugués” e,
finalmente, para desconstruir imagens desfavoraveis em relagdo ao Outro.

O projeto que aqui se apresentou, insere-se nesta abordagem pluri-
lingue a educagdo em linguas, na medida em que a produg¢ao de desenhos
permite aos alunos a reflexdo sobre a sua identidade e/ou conhecimentos
nas/das diferentes linguas e, por outro lado, nos permite, em termos de
investigacdo em Didatica das linguas, analisar estes desenhos sobre dife-
rentes questdes postuladas ao longo deste capitulo.
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Capitulo 5.
Contributos para o crescimento profissional
docente: estratégia formativa da CEPE Suica

Maria de Lurdes GONGALVES
Camédes, I.P. / CIDTFF - Universidade de Aveiro
maria.goncalves@camoes.mne.pt

Introdugao

Ap0s a conclusdo do doutoramento em 2011 ansiava por uma mudanca
profissional que me estimulasse, desafiasse e motivasse a continuar a aprender
e a crescer profissionalmente. Dois anos de espera resultaram em duas pro-
postas de mudanca. A primeira, para a Escola Superior de Educagdo do Porto,
seria uma continuagdo do trabalho ja desenvolvido, uma vez que iria trabalhar
com a formagao inicial de professores, acompanhando os estagios pedagdgi-
cos dos futuros professores de inglés. A segunda, pela parte do Camdes, I.P.,
seria fora do pais, na Suica e, para além da possibilidade de trabalhar no
ambito da formacédo continua, oferecia um desafio maior e desconhecido
para mim — trabalhar com a lingua portuguesa no ambito da diaspora.

Durante o periodo de reflexdo o caminho comegou a desenhar-se
e optei pelo que mais me estimulava e desafiava. Ou seja, aceitei a pro-
posta do Camdes, I.P.: trabalhar num outro pais, um pais multilingue, a
possibilidade de falar alemdo, a minha lingua estrangeira preferida, e ainda
poder contribuir para a divulgacdo e aprendizagem da lingua portuguesa
foram as razdes que me fizeram mudar para Berna em setembro de 2013,
onde permaneco até a presente data, ja na terceira comissdo de servigo.

A minha experiéncia profissional enquanto professora de inglés e aleméo
ao longo de mais de 20 anos, tendo desempenhado vérios cargos na escola,
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entre eles a orientagcdo de estagios pedagogicos; bem como a formacgdo cien-
tifica obtida na Universidade de Aveiro, o trabalho no Laboratério Aberto para
a Aprendizagem de Linguas Estrangeiras (LALE) e a colaboragdo com o Centro
de Investigacdo em Didatica e Tecnologia na Formagao de Formadores (CIDTFF)
tém sido os meus pilares de apoio e fonte de conhecimento para o desempe-
nho das minhas fun¢des na Coordenacgao do Ensino Portugués no Estrangeiro
(CEPE), na Suica. Mais especificamente, tenho-me apoiado na rede de contactos
profissionais e pessoais que o meu percurso profissional no ensino secundario e
percurso académico no seio da Universidade de Aveiro (UA) me proporcionaram.

A difusdo da lingua e cultura portuguesas na Didspora é uma com-
peténcia do Estado Portugués, inscrita na Constituicdo Portuguesal e é
considerada uma modalidade especial de educagdo escolar na Lei de Bases
do Sistema Educativo Portugués?. Sob a responsabilidade do Ministério da
Educacgdo Portugués, a rede do Ensino Portugués no Estrangeiro (EPE) na Suica
teve inicio no final dos anos 70 do séc. XX e tinha como objetivo principal a
preparacgdo das criangas e jovens emigrantes para o reingresso no sistema
escolar nacional, aquando do regresso das familias ao pais. Em 2010, o EPE
passou para a tutela do Ministério dos Negdcios Estrangeiros, cabendo ao
Camdes, |.P. a responsabilidade de organizar esta oferta em todo o mundo.

A rede do EPE na Suica cobre todo o pais e é gerida por uma coordena-
dora e um adjunto de coordenagdo. No ano letivo 2020-2021 integra setenta
e cinco docentes e 8225 alunos dos niveis Al a C1 (6 a 18 anos), distribuidos
por 625 turmas, 202 escolas e 225 localidades. Todos os professores sdo
contratados pelo Camdes, I.P., possuem habilitagdes para a docéncia e o
conhecimento de nivel B2 da lingua da zona linguistica em que lecionam. O
corpo docente da Suica pode considerar-se estavel e é caracterizado pela
heterogeneidade e dispersao. Inclui professores que lecionam no EPE desde
os anos 80 do séc. XX e a média de anos de servigo varia entre 2 e 37 anos
(para mais detalhes ver Gongalves, 2020b). As aulas funcionam nas escolas
suigas, uma vez por semana e apds o horario regular, dado que esta oferta
é de frequéncia voluntaria e ndo esta integrada do curriculo escolar suico.

1 Artigo 74.2 Constituicdo Portuguesa (2. Na realizagdo da politica de ensino incumbe
ao estado: i) Assegurar aos filhos dos emigrantes o ensino da lingua portuguesa e o
acesso a cultura portuguesa; j) Assegurar aos filhos dos emigrantes apoio adequado
para a efetivagdo do direito ao ensino.

2 Alinea e) don.2 1 do artigo 19.2 da Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada
pela LBSE Lei n.2 46/86, de 14 de outubro, com as altera¢des introduzidas pelas
Leis n.2 115/97, de 17 de setembro, e 49/2005, de 30 de agosto.



O objetivo principal da minha agdo enquanto coordenadora do EPE
na Suica é contribuir para a qualidade do ensino de portugués lingua de
heranca (PLH), apoiando o exercicio e desenvolvimento profissional dos
docentes e apostando na sua visibilidade e divulgacdo, enquanto meio
para a afirmacgdo internacional da lingua e cultura portuguesas. Um aspe-
to de destaque diz respeito ao acompanhamento das praticas docentes e
a aposta na formacgdo continua do corpo docente do EPE na Suica, uma
vez que, para assegurar um trabalho de crescente qualidade e um efetivo
acompanhamento da didspora portuguesa “a formacdo de professores de
portugués lingua de herancga é, pois, um ponto incontornavel”3.

Duas preocupagdes tém sido constantes na elaboragdo dos planos de
formacgdo da CEPE Suica: por um lado, a resposta as necessidades identificadas,
e, por outro, o aprofundamento e expansao de conhecimento profissional
em areas de relevo para a consecugdo da finalidade do EPE no séc. XXI, o
desenvolvimento de competéncias em lingua portuguesa, numa perspetiva
plural e intercultural de apoio a construcdo da identidade de criancgas e jo-
vens plurilingues e pluriculturais da didspora portuguesa (Gongalves, 2020a).

Neste texto apresento o trabalho desenvolvido no ambito das minhas
fungdes na CEPE Suiga, no que se refere a estratégia formativa desenhada
e implementada e a investigacdo desenvolvida sobre a intervengao nesse
ambito. Apresento, em primeiro lugar, a estratégia formativa desenhada e
o trabalho desenvolvido. Centro-me depois, de forma mais detalhada, nos
projetos de investigacdo associados a estratégia formativa, referindo-me
aos seus objetivos e resultados. Serd também mencionada a intervencao
mais direta junto dos alunos, apresentando alguns projetos desenvolvidos.
Por fim, apresentam-se algumas consideragdes finais e os principais desafios
para o trabalho futuro no ambito da CEPE Suica.

Intervir e investigar em lingua portuguesa

Estratégia formativa

Conhecer o contexto e o trabalho do corpo docente foram os passos
preparatdrios para iniciar a intervencdo e investigacdo no ambito do EPE

3 Intervengdo do Ministro dos Negdcios Estrangeiros no Coléquio Internacional
“Commeémoration du Centenaire de I’Enseignement du Portugais dans I’Université
Frangaise”, na Universidade de La Sorbonne, em 18 de outubro de 2019. Telegrama
recebido 002412, de 31-10-2019.
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na Suica, acreditando ser este o caminho a seguir no sentido da “mudanca
de paradigma da pratica pedagdgica e para um perfil de ensinante mais
reflexivo” (Grosso et al., 2011, p. 9).

Na sequéncia da crise econdmica que Portugal atravessava em 2013,
com impacto também no EPE, era percetivel o estado de espirito do corpo
docente da Suiga, revelado pelo descontentamento com as condi¢des de
trabalho. Portanto, seria importante encontrar uma estratégia que pudesse
atenuar os efeitos da crise econdmica e aumentasse a autoestima profis-
sional, esperando que esta pudesse elevar a motivagao e predisposi¢cao
para a mudanca e inovagdo, apostando no desenvolvimento e crescimento
profissional do corpo docente.

Depressa me apercebi de que o conhecimento profissional (CP) acu-
mulado ao longo do tempo pelo corpo docente da Suica seria um manancial
a explorar, pela riqueza de anos de experiéncia profissional contextuali-
zada. Por conseguinte, desenhei uma estratégia de intervencgdo formativa
que pudesse responder as necessidades de formacgdo destes professores e
aprofundasse o seu CP, mas, sobretudo, que o colocasse em circulagdo, o
valorizasse e, eventualmente, aprofundasse e expandisse. Por conseguinte,
esta estratégia de intervencdo pressupunha a oferta de oportunidades e
espacos de formacdo contextualizada (DiPaola e Hoy, 2014; Gongalves 2011,
2017a, 2017b; Gongalves e Melo-Pfeifer, 2020), com base nas necessidades e
preocupacdes dos professores do EPE na Suica, mas também no seu capital
profissional (Hargreaves e Fullan, 2012).

Poderia, desta forma, através da minha agao, contribuir para o de-
senvolvimento profissional (DP) docente, entendido enquanto um processo
continuo de (re/des)construcdo de CP que se articula com e inscreve na pratica
do quotidiano docente (Gongalves, 2011, 2019, 2020b). A estratégia teria tam-
bém que permitir a recolha de dados para monitorizar o processo, perceber
os resultados alcancados e desenhar novas fases e percursos formativos.
Assim, a estratégia formativa® seguida assentou em trés passos fundamentais:

1. conhecer os professores e praticas docentes em uso;
2. reunir o CP disponivel e fazer circular esse CP entre os professores;

3. configurar o DP com a colaboracdo ativa dos professores.

4 Gerir e Liderar o Desenvolvimento Profissional docente: que caminhos? Que resultados?

Comunicagdo apresentada em Seminarios do Lale, 2 de margo de 2016. Aveiro: Universidade
de Aveiro.



A implementacdo destes trés passos é sequencial e recursiva, ins-
crevendo-se num processo em espiral, que se alimenta a si préprio e que
se tem vindo a desenvolver progressivamente.

Os planos de formagdo elaborados para a CEPE Suica operacionali-
zam esta estratégia, prevendo espacos de formagdo no ambito dos quais
os docentes se possam desenvolver. A tabela abaixo (Tabela 1) descreve a
operacionalizagdao de cada um dos passos da estratégia formativa.

Estratégia Operacionalizagao:
formativa instrumentos e/ou atividades implementadas

Leitura e analise de:
1. Conhecer os

professores e - planificagBes didaticas, relatérios de atividades;
praticas docentes |- questionarios de necessidades de formagao;
em uso - resultados de formagédo frequentada;

- questionarios de avaliagdo de formagdo frequentada.

Organizagdo de espacgos para partilha e discussdo de praticas,

5 Reunir o CP com a intervengdo ativa do corpo docente do EPE Suica:

disponivel e
fazer circular
esse CP entre os

- ofertas formativas (modalidades diversas);
- jornadas EPE Suiga (2014, 2017, 2018);
partilha de materiais e experiéncias didaticas numa

professores pasta e link acessivel a todos os professores (2018,
2019, 2020, 2021).
Apoio, feedback e monitorizagdo de:
- plano de desenvolvimento profissional (individual,
3. Configurar realizado no inicio de cada biénio da comissdo de servigo);
o DPcoma - ofertas formativas com trabalho prévio de preparagao;
colaboragdo ativa |- participagdo nos projetos de investigagcdo-agao:

dos professores | Manhds Transformadoras (2017-2020), Competéncia de
Mediagdo no EPE (2018-2019); A competéncia linguistica
de criangas bilingues em contextos de migra¢gdo em que o
portugués é Lingua de Heranga (2019-2020).

Tabela 1 - Operacionalizagdo da estratégia formativa 2014 - 2020

No ambito da estratégia formativa, os Planos de Formacgdo da CEPE
Suica elaborados de 2014 a 2020 procuraram ir ao encontro das caracte-
risticas do contexto e das necessidades dos professores. No sentido de
propiciar um ambiente de aprendizagem adequado e seguro, foram obser-
vadas seis componentes de ambientes que favorecem o DP i) construgdo
de oportunidades de crescimento para todos os professores, ii) construcao
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individual do préprio conhecimento profissional, iii) construgdo da capaci-
dade de intervengdo no contexto, iv) promogdo da colegialidade, v. criagdo
de espagos e tempos adequados para o DP, vi) monitorizagdo e avaliagdo
dos processos e dos resultados do trabalho de DP (Gongalves, 2011).

No que respeita aos resultados dos passos 1 e 2 da estratégia for-
mativa, identificamos claramente dois tipos de participacdo dos docentes
EPE: participantes recetivos (PR), que se envolvem nas atividades formativas
durante a sua realizagdo, e participantes ativos (PA), que preparam o seu
envolvimento nas atividades formativas previamente, estando ativos antes
da formacdo, durante e, frequentemente, apds, em trabalhos subsequentes
para obtencdo de créditos.

Tendo em conta esta distingdo, podemos dizer que nos passos 1 e 2
os PR ficaram a conhecer novas estratégias e atividades durante as ofertas
formativas (OF) para futura implementagdo, enquanto que os PA realizaram
pesquisas, desenvolveram novas competéncias, refletiram sobre sua propria
prética antes das OF, como preparacdo para a sua interven¢do. Como con-
sequéncia, comecaram a sua trajetéria de crescimento profissional muito
antes da realizagdo do evento formativo e tiraram proveito da supervisao,
feedback e monitorizagdo da construgdo do seu CP durante o processo de
preparagdo da sua intervengdo ativa. Os PA também continuaram a sua
aprendizagem durante as OF, especialmente através da interagdo com os
colegas durante os eventos (Gongalves, 2017a, 2017b).

O passo 3 alimentou o impacto positivo das OF e promoveu os papéis
de PR e PA em espacos de formacdo colaborativos, possibilitando que todos os
professores pudessem desempenhar ambos os papéis em situagdes escolhidas
por si préprios. Os grupos de trabalho produziram diferentes materiais para
o ensino de PLH, que foram implementados nas aulas. Os professores viven-
ciaram esse trabalho colaborativo como o espaco que faltava, onde puderam
partilhar emocGes, praticas e experiéncias, tanto positivas como negativas.

Estes sdo espacos nos quais os professores encontram apoio cole-
gial e contam com o apoio da coordenagdo, através da disponibilizagdao
de ferramentas para promover uma reflexao mais aprofundada sobre a
pratica de ensino, incluindo o impacto do seu ensino na aprendizagem dos
alunos, como orientar o trabalho colaborativo de forma eficiente e superar
o problema sempre presente: a falta de tempo.

De sublinhar ainda que as trés edi¢cGes das Jornadas EPE Suica (2014,
2017 e 2018) obtiveram elevado sucesso. Tendo em conta que o desenho dos



processos de formagdo e o modo como estes sdo orientados e geridos pode
fazer a diferenca (Gongalves, 2017a; Heargreaves e Fink, 2007), o design deste
espaco formativo respeitou aspetos especificos passiveis de ter um impacto
substancial na aprendizagem dos professores (Bredeson, 2000) e, consequen-
temente, promover um DP sustentavel, a saber: i) o envolvimento direto dos
professores no design e apresentagdo do conteudo das Jornadas, uma vez que
a corresponsabilidade pode gerar determinagdo e compromisso (Antunes e
Silva, 2015) - os professores foram incentivados a participar ativamente no
programa, através da dinamizagdo de workshops e apresentagao de pdsteres
sobre o trabalho desenvolvido com os respetivos alunos -; ii) a configuragao
de um ambiente de aprendizagem para todos, e iii) a avaliacdo dos resultados
das Jornadas por todos os participantes (Gongalves, 2017a, 2017b).

A partir da analise dos dados recolhidos nas trés edi¢gdes das Jornadas
EPE Suica, pode afirmar-se que estas contribuiram para a promog¢do do DP
de todos os participantes nos seguintes aspetos: fortalecimento e expansao
das competéncias docentes; revisdo de conceitos didaticos; reflexdo sobre a
prépria pratica (permitindo um maior autoconhecimento e consciencializagdo
sobre as praticas) e, como resultado geral, os professores fortaleceram o
seu CP, sentindo-se mais confiantes no seu saber.

Embora se possam notar diferencas significativas entre o DP percecio-
nado pelos PR e pelos PA, (que apresentaram cartazes, projetos, capitulos
de livros ou dinamizaram workshops), interessa salientar que o impacto a
longo prazo destes dois papéis é importante tanto para os PA como para os
PR. Os PA fortaleceram o seu CP, colhendo dai um sentimento de poder, que
alimenta a motivagdo necessdria para prosseguir no caminho do crescimento
e garantir a sustentabilidade do DP°. Os PR sentem-se motivados a colocar
novas ideias e atividades em pratica, pois foram partilhadas por colegas
que trabalham no mesmo contexto e lidam com os mesmos desafios e, por
esse motivo, crediveis e exequiveis, o que também é um sinal promissor
para a sustentabilidade do desenvolvimento profissional (Gongalves, 2017a).

Importante mencionar ainda que os professores da CEPE Suica elabo-
ram o seu plano de desenvolvimento profissional no inicio de cada biénio
da comissdo de servigo. Neste documento identificam as dreas da pratica

> Alguns professores da CEPE Suica tém vindo a apresentar e a partilhar o seu
trabalho tanto nos Encontros da Rede de Ensino Portugués no Estrangeiro promovidos
pelo Camdes, I.P., como em outros encontros cientificos, nomeadamente: VII SIELP
2018, Braga; EDILIC 2019, Lisboa; VII SIMELP 2019, Porto de Galinhas; Ill Congresso
e VIl Encontro de Professores de Lingua Portuguesa na Venezuela, 2020 (online).
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pedagdgica nas quais irdo investir, tanto a nivel de formacdo e aquisicao
de conhecimento cientifico, como nas praticas, ou seja, o modo como irdao
experimentar e implementar esse conhecimento nas aulas com os alunos.
Este documento recebe feedback da coordenacdo e pode ser revisto e
reformulado em qualquer altura. No final do biénio é apresentado um
relatério final. Este instrumento promove a autoanalise e reflexdo de cada
docente em relagdo a sua prépria pratica, no sentido do seu constante DP,
constituindo-se também como um instrumento que pretende promover a
sustentabilidade do DP do corpo docente da CEPE Suica.

Projetos de formagado e investigagdo

Manhds Transformadoras

O projeto de auto e heteroformacdo Manhds Transformadoras (MT),
integrado no passo 3 da estratégia formativa, nasceu com o duplo propdsito
de contrariar a dispersao do corpo docente do EPE na Suica, e o consequen-
te isolamento na preparacdo e vivéncia do seu quotidiano profissional, e
promover a construgdo de redes de apoio na construcdo de CP interpares.

Assim, foi concebido um espago formativo para partilha, debate e
construgdo de CP, um espaco promotor do trabalho colaborativo na parte
do dia em que todos os docentes estdo livres —a manha — visando a plani-
ficagdo e subsequente experimentagdo e discussdo de projetos didaticos,
possibilitando a transformacdo de praticas e, desejavelmente, de repre-
sentagdes e crengas dos envolvidos.

De participagdo voluntdria, o projeto MT iniciou-se no ano letivo
2017-2018 e contou desde o seu inicio com a colaboracgdo cientifica da in-
vestigadora Ana Sofia Pinho, do Instituto de Educagdo da Universidade de
Lisboa. No ano letivo 2018-2019, o trabalho desenvolvido foi partilhado e
avaliado nas Il Jornadas EPE Suica e foi decidido pelo corpo docente conti-
nuar o projeto, tendo sido dadas orientagdes para a sua continuidade. Apds
a analise do trabalho desenvolvido no segundo ano do projeto e do feedback
dado a todos os grupos de trabalho, entendeu-se pertinente prolongar a
duracdo do projeto, possibilitando um tempo adicional para aprofundar
aspetos que tinham ficado pouco trabalhados no ano 2. Assim, decidiu-se
que o ano letivo 2019-2020 seria o ultimo ano do projeto. Seria um tempo
para aprofundar modos de interagdo colaborativa e desenvolvimento de



competéncias de analise e reflexdo, tanto através da recolha de dados
junto dos alunos e respetiva analise, bem como através da analise critica
do trabalho docente realizado. A Tabela 2 resume o desenvolvimento do

projeto MT, ao longo dos trés anos letivos:

Ano 12017-2018

Ano 2 2018-2019

Ano 3 2019-2020

Orientag¢Ges formativas dadas aos professores

i) discutir e trabalhar
aspetos especificos

do ensino de PLH na
Suica, a partir de fontes
diversas;

ii) planificar

unidades didaticas,
incluindo atividades

de diferenciagao
pedagdgica e
desenvolvimento do
plurilinguismo;

iii) produzir / adequar /
didatizar materiais;

- desenvolver uma
abordagem acional.

i) experimentagdo
(adaptagdo, utilizagdo
parcial, recriagdo...) de
3 materiais produzidos e
partilhados com reflexao
estruturada.
Documentos de apoio:
1. OrientagOes para
experimentacdo de
materiais

2. Guido para o relatdrio
final.

i) construgdo de materiais
para desenvolvimento de
competéncias especificas,
incluindo processos e
instrumentos para a
avaliagdo do modo como
os alunos desenvolveram
essa(s) competéncia(s),
sua implementacdo e
avaliagdo de todo o
processo.

ii) elaboragdo de projetos
de investigacdo da propria
pratica (investigacdo/
acdo), com objetivos a
estabelecer pelo grupo,
ou pelo préprio docente;
iii) experimentagdo de
materiais aliando-lhes
processos e instrumentos
de avaliagdo, quer

das competéncias
desenvolvidas pelos
alunos, quer das proéprias
estratégias de ensino.

Produtos

Portefélio multimodal (12) ‘

Relatério Final (6)

‘ Relatério Final (2)

Participantes

Inicio: 73 professores
(93,58%) (17 grupos)
Monitorizagdao
intermédia: 56
professores (71,79%),
(13 grupos)

Final: 46 professores
(53,84%) (12 grupos)

Inicio: 49 professores
(62,0%) (14 grupos)
Monitorizagao
intermédia: 30
professores (37,97%), (8
grupos)

Final: 20 professores
(25,31%) (6 grupos)

Inicio: 4 professores
(5,33%)

Monitorizagdo intermédia:
4 professores (5,33%)
Final: 4 professores (5,33%)
(participantes
colaboraram entre

si, embora sem a
constituicdo de grupos)

Tabela 2 - Resumo da implementagdo do projeto Manhds Transformadoras
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A proximidade geografica, tendo como referéncia a area de residéncia
de cada professor, foi o critério que presidiu a composi¢do dos grupos de
trabalho, sendo estes sugeridos pela CEPE. Iniciaram o projeto 17 grupos
de trabalho (3 a 5 elementos cada), prosseguiram para o segundo ano 14
grupos de trabalho e, destes, quatro docentes continuaram o trabalho no
terceiro ano. O projeto MT contou com a elevada adesdo e participacdo
dos professores nos dois primeiros anos, sendo a percentagem de desis-
téncia nos segundo e terceiro momentos de monitorizagdao semelhante. No
terceiro ano, embora com uma adesdao muito reduzida desde o inicio, esta
manteve-se constante durante todo o ano letivo (Grafico 1).

Manhés Transformadoras
Evolucio da participacio dos professores

inicial interrmédio fanal

—20 72018 ——2018-2019 20182020

Grafico 1 - Participagdo dos professores no projeto MT em trés momentos

Ao projeto de auto e heteroformagao MT foram associadas duas
finalidades investigativas:
i) compreender como promover o desenvolvimento profissional
colaborativo de um corpo docente experiente e disperso
geograficamente;

ii) identificar o potencial transformador do dispositivo de
formacgdo desenhado.

Foram desenhados instrumentos de recolha de dados que pudessem
simultaneamente servir de instrumentos de sistematizacdo do trabalho e de
reflexdo para os grupos ou individualmente e os propdsitos da investigacao.
Ao longo dos trés anos do projeto MT foram recolhidos dados através dos
seguintes instrumentos:



- grelha de monitorizagdo I, Il, 1l para registo da evolugdo do
trabalho com campos pré-definidos;

- reflexdes escritas individuais orientadas (Espelho 1: Como me
vejo enquanto professor do EPE? (2017); Espelho 2: Como me
sinto enquanto construtor (colaborativo) de conhecimento?
(2018); Espelho 3: Espelho Retrovisor: Como me vejo enquanto
professor do EPE apds 3 anos? (2020)

- reflexdo escrita em grupo (ano I: incluida no portefélio
multimodal e anos Il e Ill: relatdrio final, individual);

- portefélio multimodal (final do ano 1);
- relatdrio final de experimentagdo de materiais (final anos 2 e 3);

- questionario final a todos os participantes (final do projeto)®.

Embora ainda ndo tenha sido realizada a analise de todos os dados
recolhidos, partilhamos alguns resultados de anadlise das reflexdes escritas
individuais orientadas (mar¢o 2018) — Como me vejo enquanto construtor
colaborativo de conhecimento? Com esta analise pretendemos compreender,
na otica dos participantes, as potencialidades das MT enquanto espago de
codesenvolvimento profissional, particularmente no que diz respeito a con-
cecdo, experimentacdo e reflexdo sobre as praticas de ensino em PLH, mais
especificamente no que se refere a (i) gestdo curricular e didatica em PLH;
(ii) vantagens atribuidas e beneficios reconhecidos deste espago formativo;
e (iii) constrangimentos, desafios, dificuldades sentidas pelos participantes.

No que diz respeito a (i) Gestdo curricular e diddtica em PLH, a par-
ticipagdo neste projeto contribuiu para a definicdo de objetivos comuns e
planificacdo conjunta de temas comuns e transdisciplinares; proporcionou
a partilha de experiéncias de ensino (ideias, estratégias, materiais), levando
a maior criatividade para gizar estratégias e/ou atividades e melhoramento
de estratégias de implementacdo didatica; promoveu a resolugdo conjunta
de problemas da prdtica, bem como a pesquisa, criagdo, enriquecimento
de materiais didaticos. Além disso, os professores referem terem apro-
fundado a reflexdo sobre a sua pratica e colocado maior intencionalidade
na alteragdo da mesma. O trabalho produzido para as aulas foi mais rico e

¢ A reflexdo final Espelho Retrovisor foi recolhida no final de 2020 e o Questiondrio
Final foi aplicado no més de fevereiro de 2021, pelo que estes dados ainda nao
foram analisados.
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diversificado, o que se refletiu numa maior motivagdo dos alunos, resultante
da diversidade de materiais e estratégias.

Como (ii) Vantagens atribuidas e beneficios reconhecidos, os profes-
sores referem que este projeto consubstanciou um espago que faltava, um
espago de oxigenagdo para partilha de sentimentos e convivio com os colegas.
Foi um espago de trabalho colaborativo (que alguns experienciaram pela
primeira vez), permitiu a aproximacgdo entre colegas e um enriquecimento
a nivel pessoal e profissional, a distancia geografica foi atenuada pelo con-
tacto regular e pelo apoio real, promoveu a partilha efetiva de materiais e
estratégias e a discussdo e reflexdo sobre o que se faz, como e para que se
faz, levando a uma maior atitude critica e reflexiva face ao ensino de PLH.
Os professores valorizaram o trabalho colaborativo, a disponibilidade para
trabalhar no mesmo sentido, consolidar conhecimentos, experimentar novas
praticas também em conjunto e constataram uma melhor preparagdo para
lecionar a alunos do ciclo ndo abrangido na sua formagdo inicial’, construindo
oportunidades para fazer algo diferente.

Quanto aos (iii) Constrangimentos, os professores indicaram a distan-
cia geografica para encontros presenciais mais frequentes, o tempo para
dedicar ao espaco de formacao e a constituicdo dos grupos ndo espontanea,
dado que foram sugeridos pela coordenadora.

Os professores encararam como desafios o proprio trabalho colabora-
tivo, a partilha do trabalho realizado e a reflexdo acerca da prépria pratica.
Ultrapassar a distancia geografica através de espacos virtuais também foi um
desafio, uma vez que nao fazia parte dos habitos de trabalho, bem como a
capacidade de integrar diferentes sugestdes numa proposta comum. Por fim, a
gestdo de personalidades, vontades e pontos de vista diferentes para alcancar
os objetivos gizados também constituiu um desafio para os participantes.

As dificuldades apontadas prendem-se com a gestdo do tempo para o
trabalho do espaco de formagdo e com a gestdo de disponibilidades individuais.

A andlise dos dados finais recolhidos sobre o projeto MT permitir-
-nos-a compreender melhor como promover o desenvolvimento profissional
colaborativo deste corpo docente e identificar o potencial transformador
do dispositivo de formagdo desenhado, assim como os aspetos a melhorar
em futuros projetos.

7 Muitos professores da CEPE Suica lecionam todos os niveis de proficiéncia, de
Al a Cl1, independentemente da formacé&o inicial ser de 1.2 CEB ou 2.2/3.2 CEB e
Sec., sobretudo em localidades pequenas com reduzido niumero de alunos.



Competéncia de Mediag¢do no Ensino de Portugués Lingua de Heranga

O projeto Competéncias de Media¢do no ensino de PLH, integrado no
passo 3 da estratégia formativa e desenvolvido em conjunto com a inves-
tigadora Mdnica Bastos, Adjunta de Coordenagdo da CEPE no Luxemburgo
(Bastos e Gongalves, no prelo), foi proposto pelas duas CEPE na sequéncia
da publicagdo pela Comissdo Europeia (CE) do Volume Complementar (VC)
do Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR/VC) para as Linguas, com
novos descritores para a Mediacdo (CE, 2018).

As praticas de mediagdo sdo complexas e exigentes, pois é necessario
considerar os interesses, as experiéncias e os diversos perfis linguisticos dos
alunos, por um lado, e, por outro lado, as especificidades dos diferentes con-
textos de aprendizagem, caraterizados, muitas vezes, pela hiper-diversidade
de grupos de alunos. A mediagdo entendida enquanto “toute opération,
tout dispositif, toute intervention qui, dans un contexte social donné, vise a
réduire la distance entre deux (voire plus de deux) pdles altéritaires qui se
trouvent en tension I’'un par rapport a I'autre” (Coste & Cavalli, 2015, p. 28)
parece definir por exceléncia tanto as interacdes entre os alunos de LH na
sala de aula, como as interagdes sociais destes no seio da comunidade de
acolhimento (Gongalves e Bastos, no prelo). Deste modo, o estudo centrou-se
na competéncia de “Mediacdo da comunicacdo” (CE, 2018), onde o vinculo
entre mediagdo e competéncia plurilingue e intercultural pareceu mais evi-
dente as investigadoras, dado que os alunos se movem num espaco de varias
linguas e culturas, espaco no qual constroem e desenvolvem a sua identidade
linguistico-cultural e desenvolvem o seu repertdrio plurilingue e intercultural:

“(...) the user/learner acts as a social agent who creates bridges
and helps to construct or convey meaning, sometimes within the
same language, sometimes from one language to another. The
focus is on the role of language in processes like creating the space
and conditions for communicating and/or learning, collaborating
to construct new meaning, encouraging others to construct or
understand new meaning, and passing on new information in an
appropriate form. The context can be social, pedagogic, cultural,
linguistic or professional” (QECR/VC, 2018, p. 103).

Foi proposto aos professores que planificassem sequéncias dida-
ticas ou atividades orientadas pelos seguintes macro-descritores para
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a mediagdo da comunicacgdo: i) estabelecer um espago pluricultural; ii)
agir como intermediario em situa¢des informais com amigos e colegas;
iii) facilitar a comunicacdo em situacdes delicadas e desacordos (QECR/
VC, 2018, pp. 122-125). Sendo o trabalho de planificagdo, implementa-
cdo e avaliacdo de atividades para o desenvolvimento de competéncias
especificas uma das areas assinaladas como necessidade de formagao
pelos docentes do EPE, este estudo teve como objetivo compreender
em que medida os descritores do QECR/VC auxiliam os docentes (1) a
implementar atividades relacionadas com a mediagdao da comunica¢do
e/ou a desenvolver competéncia de observagdo focalizada no desem-
penho dos alunos nessa area; (2) a compreender as contribuicdes da
pratica da mediag¢do no desenvolvimento da competéncia plurilingue e
intercultural dos alunos.

Na Suica, quatro professores participaram no projeto com alunos
de nove turmas heterogéneas dos niveis A2 e B1 (8 a 15 anos) e B2 e
C1 (16 a 18 anos), perfazendo um total de 120 alunos, ao longo do ano
letivo 2018/2019. Cada professor concebeu uma unidade didatica que
implementou de forma diferenciada com os seus alunos.

Para o estudo recolhemos dados através de duas sessdes de dis-
cussdo em Focus Group com os professores participantes (uma em cada
pais), expressando-se os professores livremente em relagdo a experiéncia
realizada a partir dos seguintes topicos: abordagem da tarefa; opgdes e
fundamentacdo; apoio e implementagdo das atividades; gestdo de impre-
vistos; feedback; exemplo de atividade de mediagdo; sugestdes para nova
implementacgdo. As sessdes gravadas foram transcritas e sujeitas a uma
analise de conteldo de acordo com as macro-categorias: forcas, fraquezas,
oportunidades e ameacgas, inspiradas nas matrizes SWOT.

Os resultados do estudo® (Bastos e Gongalves, no prelo) sublinham
que o ensino de PLH é um espaco privilegiado para trabalhar a mediagao
de uma forma significativa, onde os alunos podem desenvolver e reforgar
as suas competéncias de mediagdo, ndo soé linguistica/textual, mas também
social/cultural e, desta forma, contribuir para um desenvolvimento mais
aprofundado da competéncia plurilingue e intercultural.

8 Foi apresentado um poster com os resultados do projeto na | Conferéncia TROPO
UK (Teachers and Researchers of Portuguese Language) em 15 junho 2019, King’s
College, Londres; Reino Unido.



Este estudo destaca ainda a importancia da mediagdao no nosso
mundo multilingue e multicultural, colocando em evidéncia o facto das
criancas com background migratdrio se envolverem em praticas de me-
diagcdo nas mais diversas situa¢des do quotidiano, por exemplo, entre
0s seus pais e as instituicdes do pais de acolhimento (escola, hospital,
servigos sociais, etc.). Segundo os professores participantes, importa
tornar visivel para os alunos, mesmo para os mais novos, o papel central
que a mediagdo desempenha em todas as interagdes sociais e 0s objetivos
das atividades de mediagdo, de forma a leva-los a tomar consciéncia das
suas proprias potencialidades e fraquezas em relagdo a este dominio de
competéncia, convocando as diversas linguas e culturas que integram
0 seu repertério.

Os resultados apontam para a importancia de planificar atividades
onde esta competéncia possa ser ativada e trabalhada de uma forma
mais consciente e sistematizada. Os descritores do VC podem ajudar os
professores a levar a cabo este trabalho, mas, para isso, é preciso que
os professores i) compreendam, em primeiro lugar, estes descritores de
forma aprofundada e ii) que sejam capazes de os operacionalizar durante
as fases de planificacdo e de implementagdo de sequéncia didaticas e de
avaliacdo dos seus alunos.

A competéncia linguistica de criangas bilingues em contextos de migragéo
em que o portugués é lingua de heranga

O projeto de investigacdo A competéncia linguistica de criangas
bilingues em contextos de migragéo em que o portugués é lingua de heran-
¢a surgiu na sequéncia da preparacgdo da proposta de formagao da CEPE
Suica “A influéncia da exposigdo linguistica e do contacto entre linguas
no desenvolvimento da competéncia de escrita do Falante de Heranga” e
integra-se no passo 3 da estratégia formativa. Esta formagdo teve como
objetivo ajudar os professores do EPE na Suica a desenhar estratégias de
ensino que pudessem ir ao encontro das diferentes dificuldades apre-
sentadas pelos alunos na competéncia de escrita. Como preparagdo da
formacgdo, e de modo a conhecer o contexto para se poderem dar suges-
t6es adequadas, foi desenhado um projeto de investigacdo. A recolha de
dados serviu tanto para preparar e implementar a formagdo, como para
o subsequente processo investigativo.
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O estudo é coordenado pela investigadora Cristina Flores, da
Universidade do Minho, em cooperacdo com os investigadores Esther
Rinke e Jacopo Torregrossa da Universidade de Frankfurt (Alemanha),
e com o Camd@es, Instituto da Cooperagdo e Lingua, através da CEPE na
Suica. Participaram, neste estudo, 28 professores, cerca de 500 alunos
inscritos nas aulas de portugués e os seus encarregados de educacgao,
nas trés areas linguisticas da Suica no ano de 2019. Apds o tratamento e
analise de dados, foi realizado um workshop® com os professores, com
o objetivo de partilhar os resultados e refletir sobre os mesmos, em
particular sobre a forma como o conhecimento destes resultados po-
derd contribuir para fomentar a qualidade do ensino de PLH, no que diz
respeito a estruturas linguisticas complexas, geralmente ndao usadas em
ambientes familiares e/ou informais. A tabela 3 apresenta o resumo das
fases de desenvolvimento do projeto.

Data

Fase do projeto

Participantes

margo e abril
2019

recolha de dados junto de
alunos e encarregados de
educagao

26 professores
500 alunos

agosto e
setembro 2019

analise de dados do
instrumento Cloze Test
como preparagdo para o
workshop

54 professores

9,10, 11 de
setembro 2019

workshop A influéncia da
exposigdo linguistica e

do contacto entre linguas
no desenvolvimento da
competéncia linguistica do
Falante de Heranga

coordenadora do
projeto

54 professores
(72% do corpo
docente)

janeiro a
dezembro 2020

tratamento e analise de
dados

investigadores

9 de fevereiro
de 2021

workshop de partilha de
resultados

42 professores
(56% do corpo
docente);

investigadores

Tabela 3 - Resumo da implementagdo do projeto A competéncia linguistica de criangas
bilingues em contextos de migragdo em que o portugués é lingua de heranga

° Foram recolhidos dados no workshop que ainda ndo foram analisados.



O projeto de investigacdo teve como principal objetivo descrever
o desenvolvimento da competéncia linguistica de criangas bilingues em
contextos de migragdo em que o portugués é lingua de heranga.

Através do preenchimento de um questionario sociolinguistico deta-
Ihado por parte dos encarregados de educacdo, do preenchimento de um
texto com lacunas (Cloze Test) e da narragdo escrita de uma histéria, ambos
nas duas linguas faladas pelos alunos (portugués e alemao/francés/italiano), o
projeto visou analisar em que medida a quantidade e a qualidade da exposi-
¢do linguistica, bem como a interagdo entre as linguas, desempenham papéis
importantes no desenvolvimento da linguagem em contextos multilingues.

Os resultados do primeiro estudo, que analisou os textos lacunares,
preenchidos por 180 criangas em ambas as linguas (portugués-alemao,
portugués-francés, portugués-italiano, 60 por par linguistico), mostram-
-nos, de forma clara, que a competéncia linguistica das criangas em ambas
as linguas esta positivamente correlacionada, ou seja, o desenvolvimento
da proficiéncia numa das linguas tem um impacto positivo na outra lingua.
Constata-se desta forma que o incentivo ao uso do portugués no seio de
familias portuguesas ndo prejudica o desenvolvimento da lingua maioritaria
(alemdo, francés ou italiano), pelo contrario, estimula-o.

Além disso, a correlagdo dos resultados com as informag¢des dos
guestionarios sociolinguisticos, que permitem tragar o perfil de aquisi¢ao
e uso das linguas pelas criangas, revela um impacto significativo da quanti-
dade de portugués falado no seio da familia e a proficiéncia atingida pelas
criangas. Quanto maior o uso da lingua portuguesa, sobretudo por parte
dos pais, mais equilibrado se torna o desenvolvimento linguistico das crian-
cas. Além disso, os resultados mostram que um maior uso do portugués
no seio da familia ndo tem um impacto negativo sobre o desenvolvimento
da outra lingua, o que vai ao encontro dos estudos de Komprak, (2014,
2018) no ambito das LH na Suica. O estudo desenvolvido veio confirmar
para a lingua portuguesa o que outros na area do bilinguismo (Gathercole
& Thomas, 2009) ja mostraram no que refere a auséncia de efeitos do uso
da LH no seio familiar sobre o desenvolvimento da lingua maioritaria. E
ainda demonstrado que o contacto com textos escritos e com um registo
linguistico mais formal, fornecidos nas aulas de EPE, estimula a aquisi¢do de
conhecimentos linguisticos mais complexos. Contudo, o fator mais importan-
te para a aquisi¢cdo e manutengdo da lingua portuguesa nas geragdes mais
novas é, de facto, o uso desta lingua no seio das familias no seu dia a dia.
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Estando ainda em analise os restantes dados recolhidos, este projeto®
contribuira para alargar a nossa compreensdo dos efeitos do plurilinguismo
no processo de aquisi¢cdo da linguagem, mais particularmente no processo
de aquisicdo e manutenc¢do do portugués na didspora. Esperamos ainda
com este projeto contribuir para desconstrucdo de visGes pré-concebidas
sobre o bilinguismo migratdrio e para a valorizagao do uso da lingua por-
tuguesa na diaspora®.

Projetos de intervencao direta na pratica

Também foram implementados projetos de intervencdo especifica
junto dos alunos, apresentados seguidamente.

Filosofia para criangas e jovens

O projeto Filosofia para Criangas e Jovens surgiu na sequéncia de
um contacto para colaboracdo voluntaria com a CEPE Suica por parte de
Tomé Sousa, licenciado em Filosofia. Foi implementado durante o ano
letivo 2017-2018 e teve como objetivo desenvolver as competéncias re-
flexivas e espirito critico dos alunos da CEPE Suica. Estiveram envolvidos
dois professores, um psicélogo, Pedro Mendes, para além do promotor da
iniciativa e da supervisdo assegurada pela CEPE. O projeto foi alvo de um
estudo exploratdrio, seguindo-se uma metodologia de investigacdo-acao.
Foram elaborados os instrumentos de investigacao e definidos grupos de

1 No ambito do Mestrado em Estudos Luso-alemdes, um curso de associagdo da
Universidade do Minho e da Goethe-Universitat Frankfurt, esta a ser desenvolvida
uma plataforma que permita o preenchimento online deste instrumento, com os
respetivos resultados, assim como a publicagdo de informacgdes gerais sobre o
Bilinguismo e o Portugués Lingua de Heranga.

11 £ preocupagdo da equipa de investigacdo divulgar os resultados deste estudo
junto da comunidade emigrante. A coordenadora do projeto foi entrevistada
pela RDP Internacional no Programa O Mundo numa S6 Lingua em 14 de janeiro
de 2021 https://www.rtp.pt/play/p6402/e517136/0-mundo-numa-so-lingua; foi
publicado o artigo intitulado Estudo revela que conhecimento do portugués ndo
torna lusodescendentes piores alunos na lingua de escolarizagéo no jornal Mundo
Portugués, (edi¢do 2097, 05/02/2021, pp. 2-3); e foi publicado o artigo intitulado
A competéncia linguistica de criangas bilingues: portugués lingua de heranca em
contextos de migragdo no suplemento Camdes do Jornal de Letras, n.o 292, de 24
de marco a 6 de abril de 2021.



controlo. A planificacdo da dinamizacdo das sessOes foi articulada com os
temas curriculares e incluida nas planificagdes didaticas dos professores.

Os resultados do projeto’ sdao muito positivos e evidenciam a im-
portancia de um trabalho sistematico e consistente que tenha em conta os
valores e promova a reflexdo no processo educativo. Este trabalho assume
especial importancia no EPE, onde a natureza da relagdao que se constroi
no triangulo professor, alunos e encarregados de educacgao é crucial para
o sucesso educativo tanto no que diz respeito a LH, como no sistema edu-
cativo do pais de acolhimento. Uma abordagem pedagdgica que tenha em
conta um dialogo reflexivo permanente podera melhor contribuir para a
construcdo de uma sociedade com adultos mais criticos, mais criativos e,
sobretudo, mais atentos e sensiveis ao contacto social.

Ciéncia em portugués

O projeto Ciéncia em Portugués surgiu na sequéncia de um contac-
to para colaboracgdo voluntaria com o EPE por parte da cientista Marta
Marialva, doutorada em Biologia, em 2017. Aproveitando a publica¢dao da
obra “Uma Volta ao Mundo com cientistas portugueses” da Native Scientist
com o apoio do Camd@es, I.P. e Ciéncia Viva foi elaborado um projeto com
o objetivo de levar a ciéncia a sala de aula no EPE, através de workshops
dinamizados pela cientista. O projeto foi implementado em 2017-2018 e
2018-2019 e foram dinamizados workshops em 30 turmas, envolvendo
um total de 414 alunos e 9 professores. Entre os resultados'?, para além
do alargamento do |éxico dos alunos em portugués, regista-se a alteragao
de representacGes sobre o trabalho dos cientistas, bem como a elevagdo
das expetativas profissionais dos alunos. A partir de 2019-2020 o projeto
continuou a ser dinamizado, porém no ambito da Native Scientist, que tem
agora também colaboradores na Suica.

Para além do desenvolvimento de projetos pedagdgicos, também se
incentiva a participacdo dos alunos em concursos, tanto em colaboragdo

12 Os resultados do projeto foram partilhados no VI SIELP pelos professores

participantes, em Braga, em 2018 e sdo alvo de um capitulo na parte Il desta obra.

13 Osresultados deste projeto foram partilhados no VI SIELP em Braga, em 2018;

em Marialva, M.; Yilmaz, B., & Gongalves, M. L. (2020). Hands-on science to promote
language learning in bilingual contexts. In ESERA, e sdo alvo de um capitulo na
parte Il desta obra.
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com o sistema de ensino regular suico, como com os departamentos educa-
tivos responsaveis pela organizag¢ao do ELH ou com entidades e institui¢des
educativas portuguesas. Este tipo de iniciativas entusiasma os alunos e, por
vezes, envolve também os encarregados de educacdo, atuando como fator
impulsionador da motivagdo dos alunos para continuar a frequéncia do EPE.

Conclusao

Se no inicio da minha fungdo enquanto coordenadora do EPE na Suica
acreditava que o desafio seria gerir e coordenar o corpo docente, o desafio
maior foi promover o DP de um corpo docente experiente, mas disperso a
nivel geografico e, maioritariamente, com habitos de trabalho individua-
lizados, pouco articulados para uma mesma finalidade. A resposta a este
desafio traduziu-se no desenho de uma estratégia formativa, no ambito da
qual se foram criando espagos e momentos de formagao, desde 2014 até ao
presente. Seguiu-se uma abordagem contextualizada (DiPaola e Hoy, 2014;
Gongalves, 2011), que possibilitou partilhar e fortalecer o CP construido pelos
docentes do EPE Suica ao longo de varios anos de experiéncia, ajudando-os
a identificar as suas necessidades para responder aos atuais desafios do
ensino de PLH. Este processo conferiu poder aos professores, ajudando-os
a encontrar a sua voz, e contrariou uma abordagem tradicional ao DP de
top-down, criando condigdes para a sua sustentabilidade.

Ao longo destes sete anos de trabalho, o corpo docente da Suiga tem
vindo a investir na frequéncia das propostas formativas oferecidas no ambito
dos planos de formagdo da CEPE, registando-se uma percentagem média
de frequéncia entre os 50% e os 90% (Gongalves, 2020b). Estes resultados
traduzem ndo sé a adequacdo das propostas as necessidades sentidas, mas
também o aumento da motiva¢do do corpo docente para investir no seu
proprio DP. Este empenho é visivel sobretudo no envolvimento expressi-
vo e ativo nas duas propostas formativas mais caracterizadoras da CEPE
Suica, as Jornadas EPE-Suigca, no ambito das quais os docentes partilham
o seu trabalho, de forma estruturada e fundamentada e, ainda, no espago
formativo Manhds Transformadoras, trabalhando em articulagdo e em
colaboragdo com um grupo de colegas num projeto pedagdgico comum. O
percurso formativo descrito ajudou professores experientes a tornarem-se
ndo apenas construtores colaborativos de conhecimento profissional, mas



também lideres pedagdgicos que entendem a necessidade e o impacto de
prdticas de ensino transformadoras a longo prazo.

Neste seguimento, e ao longo da implementa¢do da estratégia
formativa, destacaram-se trés aspetos importantes para a compreensao
de como tragar um caminho formativo que possa conduzir a uma prati-
ca transformadora: i) repensar a configuracdo das ofertas de formacgao
continua, gerindo-as de acordo com o contexto profissional, cultural e
institucional; ii) atribuir tempos e espacgo para debate e reflexdo critica; iii)
construir um ambiente seguro para experimentar e promover a inovagao.
Tratou-se, sobretudo, de reconhecer o trabalho individual e colegial, o que
fez nascer um sentimento de bem-estar e empoderamento e, ndo menos
importante, de prestar apoio supervisivo, neste caso particular, por parte
da coordenadora pedagodgica.

Essas premissas, juntamente com a participacdao comprometida,
envolvida e colaborativa dos professores, uma planificacdo adequada dos
processos de DP e sua lideranga num ambiente de aprendizagem seguro
e colaborativo, em que as estratégias de supervisdo foram incluidas, de-
sempenharam um papel importante para tragar um caminho na senda da
sustentabilidade do DP.

Tendo como pano de fundo o trabalho realizado e o caminho ja per-
corrido enquanto coordenadora da CEPE Suica até este momento, identifico
trés grandes desafios para o trabalho futuro.

Em primeiro lugar, a manutencdo da colaboracdo entre o corpo do-
cente, que se intensificou e aprofundou no ano letivo 2019-2020 devido a
pandemia SARS-CoV-2. Embora em isolamento, foram construidas formas de
interagir e colaborar, desenvolveu-se a capacidade reflexiva e o comprometi-
mento com o crescimento profissional através de pesquisas e de frequéncia
de formacdo, evidenciando-se um maior conhecimento da especificidade
do saber profissional no ambito do ensino de PLH (Gongalves, no prelo).
Os professores sentem que fazem parte de uma estrutura que conhecem,
que os apoia e na qual tém uma voz, podendo contribuir ativamente para
o crescimento organizacional e profissional do EPE.

Em segundo lugar, a continuagdo do apoio a experimentagdo e
implementagdo de praticas inovadoras, que incluam recursos digitais que
estimulam a criatividade, alargam horizontes, permitem a flexibilidade
e alimentam a motivacdo dos alunos para coconstruirem o seu conheci-
mento, permitindo que o trabalho, dedicacdo e investimento de todos
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seja o humus para um novo paradigma de educagdo mais flexivel, mais
aberto e transdisciplinar.

Em terceiro lugar, e tendo em conta a constatacdo de que apesar da
disseminacdo da oferta de ensino de LH, muitas criangas e jovens com ba-
ckground migratério vao perdendo gradualmente o conhecimento e a ligagdo
com a sua LH, urge promover o trabalho em parceria e em colaboragdo com
os departamentos educativos cantonais, escolas superiores de educagdo e
universidades da Suica, no sentido de promover o plurilinguismo ativo, ou
seja, incluir no ensino regular suico a possibilidade do uso das linguas de
heranga dos alunos nas mais variadas situa¢Ges de ensino.

A finalizar gostaria de deixar o meu agradecimento pessoal a todos
os professores que fazem ou fizeram parte do corpo docente da CEPE
Suiga pelo seu empenho e comprometimento com o ensino de portugués
na didspora e por aceitarem os desafios formativos propostos, a partir
dos quais todos crescemos em conjunto em prol do aprofundamento do
conhecimento profissional docente no ambito do ensino de PLH.
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Introdugdo

Foi ja em 2005 que ocorrera o nosso contacto inicial com o CIDTFF,
quando, e apds uma formacao inicial no ensino de portugués, latim e grego,
tivemos o privilégio de receber uma bolsa da Fundacdo para a Ciéncia e
Tecnologia (FCT) para darmos inicio ao Doutoramento, na area da Didatica (da
Escrita), sob a supervisdo cientifica da Professora Luisa Alvares Pereira. Esta
integracdo no CIDTFF prolongara-se durante os nossos pds-doutoramentos
(FCT), também na mesma area cientifica, e realizados logo a seguir. E foi,
precisamente, neste periodo que decidimos concorrer as oportunidades pro-
fissionais publicitadas pelo Camd&es, Instituto da Cooperacgdo e da Lingua, I.P.
(Camdes, I.P.), em duas universidades em Toronto, provincia do Ontario, no
Canada: mais especificamente, e num caso, essa ligacdo teve inicio em outu-
bro de 2013 (e fim em junho de 2019), como “Sessional Assistant Professor”/
docente do Camdes, I.P., em Portuguese & Luso-Brazilian Studies, na York

1 Escola Superior de Educagdo e Ciéncias Sociais.
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University (YU); e, no outro, desde 2016, como Leitora no Departamento
de Espanhol e de Portugués da Universidade de Toronto.

E se, até esse momento, quer a nossa formacgao inicial quer a nossa
experiéncia profissional se situavam, quase exclusivamente, no campo
do portugués como lingua materna (PLM), a verdade é que o conjunto
de conhecimentos e de ferramentas construido no seio do CIDTFF e,
particularmente, ndo s6 do projeto “Protextos - ensino da producdo de
textos no ensino basico” 2 como também do grupo (quase) homdnimo
“ProTextos — Ensino e Aprendizagem da Escrita de textos”3, comunidade
de desenvolvimento profissional que ainda integramos, nos permitiu
ter a confianga necessaria para enfrentar situagcdes novas, no campo do
portugués como lingua ndo materna (PLNM), fazendo face aos desafios
distintos surgidos, nestas duas instituicGes canadianas de ensino superior,
com as quais o Camdes, I.P. tem j4, de facto, uma longa ligagdo. Quanto
a Universidade de Toronto, a relagdo matricial com Portugal remonta a
1981, quando celebrou com o entdo “Instituto Camdes” um protocolo
assegurando a presenca de um Leitor para garantir um maior nimero de
ofertas de “cursos” (unidades curriculares), sendo que, quanto a YU, o
protocolo de apoio a docéncia foi ja assinado na década de 90. Ora, foi,
assim, neste contexto, e num ambiente profundamente multicultural, que
demos inicio as nossas novas fungdes, assegurando, fundamentalmente,
disciplinas de lingua, ainda que os Programas (em Portugal, cursos) de
Portugués em que nos inserimos englobem, igualmente, disciplinas de
outros campos cientificos.

Neste texto, e de entre a multiplicidade de atividades ja levadas
a cabo, assumindo uma investigacdo constante da nossa ac¢do, norteada
por uma postura indagativa e reflexiva, ou, como diz a Professora Isabel

2 Projeto PROTEXTOS (Ensino da Produc¢do Textual no Ensino Basico), com
financiamento da FCT (referéncia: PTDC/CPE-CED/101009/2008 & COMPETE: FCOMP-
01-0124-FEDER-009134), entre 2010-2013. Equipa: Investigador Responsdvel: Maria
Luisa Alvares Pereira; Investigadores: Maria Inés Almeida Cardoso, Luciana Manuela
de Almeida Graga, Rosa Lidia Torres do Couto Coimbra e Silva, Mariana Abrantes
de Oliveira Pinto Alte da Veiga, Luis Filipe Tomas Barbeiro, Anabela de Sousa de
Pinho, Emilia Maria Margal Amor, Maria Clara Lopes, Dias Ferrdo Bandeira Tavares,
Maria Inés Bamond Sim-Sim, Maria José de Miranda Nazaré Loureiro, José Manuel
da Costa Ferreira, Célia da Graga Lopes; Bolseira: Helena Maria Cardoso Carvalho
Borges; Outros: Maria Manuel de Oliveira Santos; Célia Maria Duarte Valente
Brito; Filomena Maria da Costa Rocha; Elsa Maria Chaves do Rosario; Sénia Claudia
Ferreira Pereira; Helena Sofia Morais Lopes Gomes. Consultores: Antdnio Augusto
de Freitas Gongalves Moreira; Joaquim Dolz; Maria Antdnia Diniz Caetano Coutinho.

3 URL: http://protextos.web.ua.pt/.



Alarcdo, uma “descrigdo critica de praticas didaticas” ou investigacdo de
“natureza reflexivo-experiencial” (2020, p. 36), decidimos explorar, mais
particularmente, alguns dos projetos pedagdgicos, seus percursos didaticos
e estratégias de avaliagdo formativa da producdo textual escrita, por se
integrarem estas dimensdes no nosso campo mais particular de investiga-
¢do, desde que passamos a integrar o CIDTFF: a escrita.

Para uma Didatica da Escrita também em PLNM
(fora e dentro da aula)

Procurando congregar os conhecimentos indispensaveis para o ensino
da escrita — nomeadamente, linguisticos, quer em relacdo a frase quer em
relacdo ao texto (Adam, 2001), relacionados com os elementos da situagao
de comunicagdo concreta e com os préprios modelos e géneros textuais,
inseridos em determinados contextos de agdo/comunicagdo —, a Didatica
da Escrita (DE) tem querido reunir, ainda que sem abdicar da sua identida-
de, contributos variados e propiciadores de uma abordagem mais plural e
completa do processo de ensino-aprendizagem desta competéncia verbal.
Neste contexto, e com efeito, a investigagdao sobre a Escrita que mais diz
respeito a DE, quer no campo da LM quer no campo da LNM — ainda que,
claro, com as devidas adaptag¢des —, e em que se parece caminhar do pro-
duto ao processo textual, e do texto ao Sujeito que o constréi, tem vindo
a sublinhar a relevancia de trés grandes dimensdes como orientadoras do
processo de (ensinar a) escrever e que, em qualquer programa de lingua,
importara articular:

A. Dimensao social — trata-se de uma questdo de adequagdo e
de atuagdo eficaz em contextos diferentes; afinal, os diversos usos da
linguagem geram igualmente distintos géneros textuais que ndo so per-
mitem como também orientam a comunicagdo, em diferentes dominios
— privado, publico, educativo, profissional (Conselho da Europa, 2001) — e
em diferentes esferas de atividade. De facto, os géneros de texto, que
consideramos fundamentalmente na linha da escola de Genebra e do in-
teracionismo sociodiscursivo (ISD) (Coutinho & Miranda, 2009; Marcuschi,
2008; Schneuwly & Dolz, 2004), representam, grosso modo, formas de agdo
social através da oralidade ou da escrita, consubstanciando fendmenos
histéricos, culturais e sociais.
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B. Dimensao processual e textual — tratando-se a producgdo escrita
de uma atividade de elevada exigéncia processual e cognitiva, os processos
de gest(ag)do dos textos representam, de facto, uma tarefa complexa. E, com
efeito, os modelos processuais da producdo escrita ndo sé tém sido continua-
mente atualizados (Chenoweth & Hayes, 2001; Hayes, 2008) como também
tém tido um impacto enorme no ensino (Camps, 2008), contribuindo para
alterar a concecgdo tradicional do paradigma “redacional” de (ndo) ensino da
escrita. Estes modelos, alias, evidenciam como a escrita prevé (requer) um
acompanhamento permanente ao longo da recursividade das suas diferentes
fases — planificagdo, textualizagdo, revisdo —, a estruturagdo ldgica do texto e o
tratamento focado de dificuldades de natureza linguistica, discursiva e textual,
para que se consiga, entdo, aprender a escrever e a gerir este mesmo processo.

C. Dimensao pessoal —trata-se da relagdo, dinamica e evolutiva, ali-
mentada por cada sujeito, desde cedo, com esta atividade de produgao verbal
(Barré-De Miniac, 2008) — a relagdo com a escrita/rapport a I’écriture — e
que afeta, extensamente, os seus investimentos escriturais (Cardoso, 2009;
Cardoso & Pereira, 2015). A motivagdo encontra-se, assim, intimamente unida
a esta dimensdo, parecendo ser, ndo raras vezes, o fator diferencial no grau
de adesdo, ou ndo, as tarefas escriturais (Camps, 2003; Cardoso & Pereira,
2013). Nesta dimensdo, encontram-se incluidos os usos pessoais e espon-
taneos da escrita que possam ser valorizados pelo sujeito (L. Graga, 2020).

Ora, encontrando-se todas estas dimensdes interligadas, consideramos
que ndo é, assim, possivel conceber e implementar um ensino da escrita
realmente sustentado se ndo procurarmos operar uma articulagdo das vdrias
dimensodes, e tal quer em LM quer em LNM. Neste contexto, a abordagem
que nos tem parecido mais equilibrada para trabalhar a produgdo escrita,
em sala de aula, ramifica-se, precisamente, nas dimensdes a que acabamos
de fazer referéncia, e que procuraremos agora explicitar, reportando-nos
a principios que nos tém orientado e praticas que temos experimentado e
legitimado em PLNM:

A. Escrita como pratica social: a no¢do de “social”, aqui associada a
producdo escrita, engloba dois planos principais. Por um lado, diz respeito a
tomada em consideragao quer da situagdo de comunicagao quer dos contextos
recorrentes de uso, em termos dos géneros textuais a adotar, o que valida o
enfoque em regras de organizacdo dos textos, em geral, que, segundo J.-P.
Bronckart (2008), e como também defendeu O. Guasch (2000), sdo transver-
sais as linguas. Por outro, prevé a prépria socializagdo dos escritos, a poder



assumir diferentes formas. Neste dominio, podemos destacar, por exemplo:
a analise colaborativa de textos mentores (Pereira & Cardoso, 2013) - isto é,
bons modelos do que se pretende que os alunos escrevam - com os alunos
e a possibilidade de estes retornarem as versdes iniciais e de apresentarem
versodes finais, baseadas num feedback formativo que pode ser enviado a cada
um, individualmente. Note-se que estas praticas sdo inscritas em dispositivos
de aprendizagem, e de avaliagdo, que pressupdem ndo s6 um trabalho em
sala de aula como também um trabalho fora deste mesmo espaco - é o caso,
por exemplo, de portefdlios ou de projetos finais, a serem realizados pelos
discentes, individualmente ou em grupo. E a verdade é que estas praticas se
tém traduzido em textos mais bem conseguidos no nosso contexto, de que
adiante daremos um exemplo, e noutros (Yasuda, 2011).

B. Escrita como processo: se a tendéncia do escrevente inexperiente
ou com dificuldades consiste numa transcricdo do pensamento por escrito,
numa légica cumulativa, a verdade é que, se tal ja tende a gerar resultados
ndo muito positivos em (P)LM, mais tal ainda ocorre em (P)LNM, com o menor
conhecimento do cédigo linguistico a poder bloquear a prépria transcricdo
(Chenoweth & Hayes, 2001). E dai ocorrer em LNM, precisamente, um maior
esforgo cognitivo, designadamente, em questdes formais (Cumming, 2001).
Neste sentido, importa construir situagdes pedagdgico-didaticas passiveis
de conduzir a uma gestdo apoiada da complexidade escritural quer no plano
macroestrutural quer no plano microestrutural, com um reforco importante
das etapas de revisdo (Chanquoy, 2009) e de reescrita textuais.

C. Escrita como (di)lema pessoal: como se sabe, a relagdo do sujeito
com a escrita assume per se um papel muito importante no préprio ato de
escrever; além disso, sabe-se, igualmente, que, se essa relagdo nao for (muito)
positiva, a tarefa de escrita passara a enfrentar diversos e sérios obstaculos. E,
de facto, se tal ja por vezes acontece em aula de LM, o mesmo pode também
ocorrer em aula de LNM, fazendo com que o aluno ndo consiga realizar o
investimento necessario no ato de escrita. Neste contexto, importa recorrer a
diferentes estratégias pedagdgico-didaticas que possam auxiliar o aluno a (re)
construir a sua prépria vontade de escrever. Segundo a investigacao realizada,
e a nossa propria experiéncia, tem-se mostrado deveras importante, para tal,
o recurso a dispositivos de agdo em que o aluno ndo é penalizado pelo erro
cometido, ja que este é percecionado como um andaime no seu percurso
evolutivo, assim como a oportunidade de aliar a escrita a empreendimentos
identitarios ou com sentido acrescido para os sujeitos.
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Para um ensino sustentado da producao escrita: estratégias
pedagégico-didaticas para uma avaliagao formativa

Ora, a luz destes principios e pressupostos do trabalho didatico com
a escrita, e entre as praticas sugeridas pela prépria investigagdo para fazer
face as principais dificuldades colocadas pelo processo escritural, para se
explorar, também, a avaliagdo formativa das aprendizagens, gostariamos
de aqui destacar dois de varios modos de trabalho de que langamos mao:
i) por um lado, focar-nos-emos em como transformdamos uma

prdtica de teste de escrita comum numa pratica formativa, e

ndo, portanto, apenas sumativa; por outras palavras, os alu-

nos ndo foram solicitados a escrever apenas num momento,

para obter uma nota; mas, sim, foram chamados a investir

um tempo considerdvel, mas que compensaria em termos de

aprendizagem, aliada, além disso, ao estimulo de s6 a versdo

final, melhorada, ser classificada e, portanto, de obterem,

desse modo, a melhor nota possivel;

i) e, por outro lado, referiremos um projeto que procurou
aliar uma escrita criativa a sua dimensédo social e a respetiva
monitorizagdo processual, com a producgdo colaborativa de
textos elaborados num contexto de socializacdo real das
producgbes textuais, como forma (também) de incrementar o
carater significativo das tarefas de escrita (L. Graca, 2020), e,
por consequéncia, a motivacdo discente.

Avaliacdo formativa, estratégias de revisdo textual
e socializacao dos escritos

A avaliagdo formativa tem como objetivo principal apoiar a aprendizagem,
ja que, gracas ao feedback que vai sendo dado ao discente, quer pelo professor
quer pelos colegas, favorece, indiscutivelmente, o progresso dos alunos, ao subli-
nhar os seus pontos fortes e as suas principais lacunas, e ao identificar eventuais
correcgdes (ainda) necessarias. Este continuo processo avaliativo informa, assim,
tanto o professor quanto os alunos. No caso do docente, os resultados que vao
sendo obtidos permitem que aquele ajuste o ritmo e o contetddo do seu ensino.
E, para os alunos, um processo de avaliagcdo formativa ideal é, precisamente,



aquele que os envolve de forma ativa, atribuindo-lhes uma maior, e significa-
tiva, responsabilidade pela sua prépria aprendizagem, ao mesmo tempo que
concorre para a sua autorregulagdo. E se este processo de avaliagdo formativa
nao implica, necessariamente, uma no¢ao de medi¢ao quantitativa, a verdade
é que implica, sempre, um ato de apreciacdo. E o que distingue, grosso modo,
a avaliacdo formativa de um outro tipo de avaliagdo, como a sumativa, €, antes
de mais nada, o seu objetivo: a informacdo é recolhida, interpretada e, poste-
riormente, divulgada, de forma oral ou escrita, presencialmente ou com media-
¢do do computador, com vista a adaptar o dispositivo pedagdgico construido,
para fazer progredir o desempenho dos alunos. Neste sentido, uma avaliagdo
formativa deve, assim, gerar a implementacdo de estratégias que auxiliem o
discente a alcancar os objetivos previamente definidos.

Ora, a revisdo pode representar, precisamente, uma estratégia para a
implementac¢do de uma avaliagdo formativa. E tal sé ocorre quando se concebe
0 ensino da escrita como processo e ndo como pedido de um produto a ser
sujeito a uma mera avaliagdo classificatdria. A fase da revisdo configura-se,
assim, como o momento em que um determinado ator — o professor, o au-
tor do texto, um outro colega ou grupo de colegas, e, ainda, a turma inteira
— identificam eventuais erros, para uma sua correc¢do, a fim de melhorar a
producado textual. Por outras palavras, trata-se da componente em que se
procede a avaliagdo do texto anteriormente redigido, avaliando-se, igualmente,
a adequacdo do texto ao objetivo inicial. Esta avaliacdo é efetuada através da
releitura do texto, com vista a sua corre¢do — quer a um nivel mais superficial
quer a um nivel mais profundo —, e ao seu aperfeicoamento. Em relagdo a sua
realizagdo, em termos do processo de escrita propriamente dito, a revisdo pode
ocorrer, na verdade, em qualquer momento, quer, por exemplo, em articulagao
com a textualizagdo, quer aquando da propria pds-textualizagdo, assumindo
o papel de revisdo final (Barbeiro & Pereira, 2007), sendo que a revisdo, apds
a escrita dos textos, possibilita ao aluno a realizagdo de uma reflexdo mais
significativa, e menos exigente, ja que se pode concentrar, exclusivamente,
na leitura do texto ja produzido, aliviando-se, assim, a carga cognitiva exigida
no decurso do processo escritural. De acordo com Barbeiro e Pereira (2007),
esta dimensdo de reflexdao sobre os escritos, além de ser, entdao, usada para
tomar decisGes sobre a correcdo e a reformulagao do que se escreveu, tam-
bém deve ser explorada para “reforcar a descoberta e a consciencializagdo
de outras possibilidades, suscetiveis de serem exploradas em processos de
reescrita ou na construgdo de novos textos” (2007, p. 19), tornando-se, assim,
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a revisdao numa componente importante da potencializacdo das aprendizagens,
no geral, e, em particular, na aprendizagem e no desenvolvimento da escrita.
Por outras palavras, através da analise da lingua e dos seus componentes, a
revisdo, além de ser uma estratégia para desenvolver a capacidade de detecdo
de incorregdes nos textos, pode assumir, de facto, um papel determinante para
o desenvolvimento das consciéncias metalinguistica e metadiscursiva. Ainda
segundo os mesmos autores, apenas um trabalho sistematico em termos da
reformulagdo dos textos pode ser transformador dos modos de agir e pensar
dos alunos quanto as suas produgdes textuais escritas. Neste sentido, o ensino
da producdo escrita ndo deve ser orientado apenas por exercicios pontuais de
aperfeicoamento dos textos, mas, e pelo contrario, deve consistir numa pratica
continua de reflexdo critica sobre a linguagem escrita produzida pelos préprios
alunos. E, desta forma, a revisdo ja podera alcancar um consideravel grau de
profundidade, desempenhando um papel indiscutivelmente significativo para
a aprendizagem da componente da producgédo textual escrita.

Varias componentes de avaliagdo/trabalhos nas nossas disciplinas
convocam, justamente, esta oportunidade/necessidade de alimentar a
reflexdo sobre os escritos e, por conseguinte, uma avaliagdo formativa:
i) Com os textos pessoais e livres (Cardoso, 2016), procura-se

a promogdo de atividades de escrita ligadas a construgao

identitaria do Sujeito, mas que promovam, igualmente, a

sua construcdo de saberes, ao mesmo tempo que é, assim,

possivel conhecer a relagdao do escrevente com a escrita e

com a lingua portuguesa (LP); providencia-se um feedback

formativo/corretivo mediado por computador — que inclui

corregOes, explicagdes, comentarios, reagdes, sugestdes de

leitura e de reescrita — e o principal critério de valorizagdo é a

evolucgdo linguistica que os textos (os sujeitos) vao revelando.

A cada escrita livre aplica-se, assim, quer um feedback foca-

lizado em problemas especificos quer abrangente, inclusive

sobre a adequacdo ao género mobilizado, quando pareca
haver condigGes para partilhar o texto com um publico, por
exemplo, através da sua publicacdo nas redes sociais ou numa
publicacdo comunitaria, mas também um feedback direto,
corrigindo diretamente ortografia, Iéxico, sintaxe (Cardoso,

2016; F. Hyland, 2010; Van Beuningen, 2010). A leitura dos

textos corrigidos e a disponibilizacdo de explicagGes preten-



dem criar condigdes de revisdo e de consolidagdo gramatical,
esperando-se que tenham consequéncias nas novas escritas
livres a apresentar — dai o foco na “evolugdo”.

i) Com a solicitacdo dos chamados textos sociais, em que se
contempla o trabalho sobre diversos géneros textuais, dire-
cionados, mais particularmente, para praticas académicas
e socioprofissionais, pretende-se também conhecer as re-
presentagdes dos Sujeitos sobre situa¢gdes de comunicagdo
por escrito, apostando-se, inclusivamente, na producdo de
escritos para destinatarios auténticos, para uma socializa-
¢do, o mais possivel real, dos escritos (L. Graca & Rato, n.d.).
Inserindo-se, neste ambito, a titulo de exemplo, portefdlios
ou projetos finais, ja aludidos, é comum que neles empregue-
mos um feedback indireto, concretizado por meio de pistas
que orientam os alunos para a reescrita — ndo raro, nestes
casos, a trabalharem colaborativamente —, ampliando a sua
responsabilidade por encontrar alternativas escriturais viaveis.

iii) E, com a designada escrita criativa, aposta-se na promogdo
de praticas de escrita associadas a exploragdo dos recursos
estéticos da lingua e a criagdo de novos sentidos e valores,
também como forma de compreender a maneira como o
escrevente se posiciona quanto a escrita por modelo (no caso,
em fungdo de modelos literdrios).

E, assim, nossa convicgdo, de facto, que importa, desde cedo, fa-
vorecer a relagdo pessoal do aluno com a escrita em portugués, quer em
LM quer em LNM, fornecendo-lhe toda a ancoragem necessdria para que
possa progredir em seguranca, enquanto incrementa a sua confianca. E dai
a atribuicdo de relevancia, inclusive, aos chamados textos extraescolares,
produzidos pelo discente fora do espa¢o académico, reconhecendo que
todos os saberes que o aluno ja possui sdo exigidos, ou necessarios, como
base, para aprendizagens futuras.

Modos de trabalho didatico

Sabendo-se como os reduzidos tempos letivos e o tamanho das turmas
por vezes ndo abonam em prol de uma rapida progressdo - em matéria, para
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o caso do nosso texto, da producdo escrita -, o desenvolvimento equilibrado
ndo sé desta competéncia como também de outras parece ser um desafio
acrescido. Temos procurado, assim, implementar, nas nossas turmas, e en-
quanto Docente/Leitora do Camdes, |.P., um programa de a¢do que incorpore o
desenvolvimento da escrita, em aula e fora dela, potencializando a autonomia
dos alunos e fazendo-os vivenciar a escrita pessoal (livre), social (géneros com
propdsito comunicativo — se possivel, real), aliando-as a uma monitorizacédo
processual continua, que usa a instrugao gramatical em contexto significativo
(K. Hyland, 2007; Yasuda, 2011). Baseamo-nos, desta feita, e como ja referido,
numa perspetiva educacional de revisdo como um “processo cognitivamente
complexo e moroso” (Chanquoy, 2009) e na aprendizagem da escrita como
uma oportunidade (também) de escrever para destinatarios reais; e, por
isso, temos, entdo, apostado em métodos diversos e suscetiveis de apoiar os
escreventes (Lee, 2007; Pereira & Barbeiro, 2010; Tatawy, 2002), tais como
os seguintes: momentos de revisdo distanciados da producdo; tempo para
a (re)escrita (alivio da sobrecarga cognitiva); colaboragdo entre pares e/ou
com o professor — verbalizacdo, negociacdo e sistematizacdo de saberes;
estratégias de auto e heterorregulacdo (auto e heterorrevisdo); instrumentos
de revisdo (listas de verificagdo, cédigos de corregao, feedback mediado por
computador, instrugdes de reescrita; textos mentores...); e criagdo de proje-
tos de socializagdo real das produgdes textuais, um enorme incentivo para
os alunos terem mais razdes para investirem na revisdo/reescrita, id est, no
aperfeicoamento dos seus textos e, inerentemente, vivenciarem verdadeiros
processos de crescimento escritural (metalinguistico e metacognitivo).
Seguidamente, focar-nos-emos, em primeiro lugar, numa estratégia
de avaliacdo, um “teste de escrita” - com pré-teste e pds-teste -, implemen-
tada numa turma de Portugués Intermédio numa das nossas universidades,
que nos ocupard mais; e, em segundo lugar, mais brevemente, num projeto
de escrita de livros infantis, para destinatarios reais, e realizado em grupo.

Testes de escrita — estudo longitudinal

Implementado com turmas de Portugués Intermédio (Pl) e de
Portugués Avancado (PA) da YU, este estudo foi realizado em trés momen-
tos principais. Num primeiro momento, cada aluno de Pl teve de realizar
um primeiro teste de escrita, a funcionar como um pré-teste: a escrita de



um texto (de 160 a 200 palavras), seguindo uma das instrug¢des de escrita
apresentadas (“Resposta no Consultério dos Leitores” ou “Email a um
colega da faculdade”), sendo que, e independentemente da escolha, o
discente teria de usar, oportunamente, determinados tépicos gramaticais
devidamente assinalados numa grelha que reproduzia a sistematizac¢do do
conhecimento construido em aula, ou seja, contelddos que haviam sido

III

lecionados, sendo requeridos, de forma muito “natural”, nos géneros tex-
tuais em causa. Num segundo momento, tais pré-testes foram distribuidos
por alunos de PA que ai inscreviam instrugdes de melhoria, recorrendo a
listas de verificacdo e a codigos de correcdo construidos pelos préprios. O
objetivo desta tarefa seria ndo sé aprimorar e convocar o conhecimento
do aluno de PA sobre a LP a fim de que, cada vez mais, se sentisse seguro
da sua producdo escrita (e oral), como também estaria a contribuir para
que alguém melhorasse o seu texto. Num terceiro momento, e apds estas
instrugdes terem sido verificadas pela docente, tendo sido utilizados varios
tipos de feedback corretivo mediado por computador (Van Beuningen,
2010), procedeu-se, duas semanas depois, a devolucdo dos textos, junta-
mente, portanto, com os comentarios, a cada um dos seus autores (alunos
de PI) que, entdo, os reescreveram, passando, assim, a funcionar a versao
reescrita como o pods-teste.

Esta experiéncia foi realizada ao longo de 3 anos (2015/16, 2016/17
e 2017/18), sendo que muitos alunos passavam de Pl para PA e tinham a
oportunidade de participar, em anos distintos, nas duas “tarefas”. Nao
recolhemos, contudo, por escrito, depoimentos dos alunos em relagdo a
esta atividade a qual mostravam aderir com responsabilidade (os alunos
de PA) ou receber as instrugGes com expectativa (no caso de Pl).

Era a professora quem, recolhendo os pré-testes de PI, os dis-
tribuia pelos alunos de PA, sempre um texto a cada aluno. Era tido um
cuidado adicional nesta distribuicdo, em virtude do conhecimento que
a professora detinha do perfil de aprendente, escrevente e falante de
cada aluno, atribuindo, a cada um, um texto com desafios suscetiveis de
ele(a) conseguir gerir. Por exemplo, alunos de PA com enormes dificulda-
des ndo ganhariam com textos que apresentavam incorre¢des sintaticas
recorrentes, das quais dificilmente se dariam conta. Todos os alunos
de Pl recebiam, posteriormente, instrucdes de aperfeicoamento, que
sabiam ser da responsabilidade de algum colega de PA, mas verificadas
e melhoradas pela professora; ou seja, sabiam estar garantido que po-
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diam “confiar” nas instrugdes dadas. Nos casos de textos de Pl que nao
chegavam a ser atribuidos a alunos de PA, por o numero de alunos das
turmas ser diferente, era a professora quem assumia, integralmente, a
elaboragdo das instrugdes, ndo sendo relevante, pedagogicamente, fazer
esse esclarecimento junto dos alunos de PI.

E preciso, ainda, fazer uma nota breve para caracterizar o publico
que aprende LP na YU, embora tal seja mais explanado noutro lugar
(Cardoso & Dodman, 2020; Dodman et al., n.d.). Existem trés turmas:
POR1000 - Portugués elementar; POR2000 - Pl e POR3000 — PA. Estas
turmas ndo espelham, porém, uma progressao linear de Al a B1, segundo
o0 QECR (Conselho da Europa, 2001; 2018). Sdo turmas heterogéneas nas
quais coexistem alunos que se situam em patamares muito distintos do
mesmo nivel (por exemplo, muito fortes em compreensdo e expressao
oral e com enormes lacunas nas competéncias de compreensdo e de
produgdo escrita — e o inverso) ou, até, em niveis contiguos. Acresce que,
em coeréncia com as diversificadas origens culturais, também os reper-
térios sociolinguisticos dos nossos alunos sdo muito dispares, pelo que
sdo nitidos os desequilibrios que caracterizam a competéncia plurilingue
e intercultural de cada um.

As motivagdes para aprender LP, a forma de aprendizagem ou aqui-
sicdo da LP e a sua utilizagao fora da aula acusam, igualmente, trajetos
de vida muito diversificados. Fatores de ordem identitaria, profissional,
pragmatica, afetiva, relacional levam, em suma, os alunos as aulas de
portugués, sendo que as razdes mais pessoais ndo sdo sé apanagio dos
alunos para quem o portugués é uma lingua de heranga (LH), descendentes,
maioritariamente, de portugueses, mas também de brasileiros e angolanos:
70% do publico discente de LP na YU, em geral; 68% em Pl e 80% em PA,
considerando os sujeitos do estudo em apreco. A concentrag¢do de alunos
ligados a diferentes paises luséfonos, familiar e/ou afetivamente, justificava
uma abordagem integrada das variedades europeia e brasileira da LP, numa
intensa exposicdo a diversidade da lingua e das culturas que se expressam
em LP, que era muito bem acolhida por todos e que se consubstanciava
por meio de diferentes materiais, tematicas, voluntarios — falantes nativos
ou muito proficientes em LP e que interagiam com os alunos em aula para
aumentarem a sua exposic¢do a LP.

Na posse dos dados acima enunciados — 67 pré-testes, 46 “revisdes”
(isto é, 46 pré-testes revistos por 46 alunos) e 67 pds-testes —, realizamos



uma analise do desempenho de PA na revisdo textual bem como das classifi-
cacdes de Pl, no pds-teste, comparando-as com a nota habitual na disciplina.

Por um lado, analisdmos o grau de correcdo e de adequabilidade das
instrucOes dadas pela turma de PA, identificando, igualmente, as dimensdes
focadas. E preciso dizer que este momento focado no desenvolvimento da
consciéncia metalinguistica dos sujeitos era, afinal, uma das questdes de um
teste de escrita também, que os colocava numa situacgdo real de ajuda a outrem
e de diagndstico do erro, que é mais facil que ocorra em textos alheios e andni-
mos, dos quais estdo afetivamente distanciados. Este teste, com conhecimento
prévio dos alunos, convocava esta tarefa de revisdo, de “Feedback formativo a
um colega de POR2000”, a qual valia 30 pontos; a produ¢ao de uma carta de
reclamacdo, género praticado nas aulas anteriores, valia 70 (em 100).

A tarefa de heterorrevisdo foi assim avaliada:

- de 27 a 30 pontos — o aluno identifica todo o tipo de problemas;
dd excelentes pistas;

- 23-26 - identifica todo o tipo de problemas; as vezes, comentarios
desnecessarios;

- 20-22 - ortografia, Iéxico e sintaxe — inclusive, estruturas mais
complexas; verificam-se poucas instrucdes erradas;

- 15-19 - ortografia, Iéxico e sintaxe — verifica-se a ocorréncia de
alguns comentarios errados;

- 10-14 — uma revisdao apenas da ortografia e do léxico;
- 6-9—s0 tem lugar a revisdo da ortografia;

- 0-5-o0aluno raramente identifica “erros”.

Os alunos de PA recebiam, além do texto ao qual dar instrugdes,
o enunciado do teste de escrita de Pl, a fim de poderem tomar cons-
ciéncia dos critérios de avaliacdo: caracteristicas do género textual
pedido; tema (pertinéncia do conteldo); coesdo/coeréncia (organizacdo
e estrutura); construcgdo das frases (inclui o uso apropriado dos tempos
verbais, particularmente, do Presente do Conjuntivo e do Imperativo);
léxico; ortografia; extensdo. Deste modo, poderiam, se entendessem
justificavel, pronunciar-se sobre cada um destes parametros.

Era preciso deixar bem claro e exemplificar que ndo se tratava de corrigir
e de alterar, mas de dar pistas claras para levar o autor a reescrever. O grafico
seguinte dd conta, entdo, do patamar em que os alunos se inscreveram, em
funcdo da nota obtida a partir do seu trabalho de revisdo textual.
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Grafico 1 - Turmas de PA - classificagdo das instrugdes de reescrita

Os resultados sdo bastante satisfatérios, considerando que apenas
dois sdo negativos e a grande maioria esta situada nos dois patamares
medianos, intervindo, com maior ou menor propriedade, na ortografia,
no léxico e na sintaxe.

Por outro lado, analisdamos se a correg¢do das instrugcGes depen-
deria do estatuto da LP para os aprendentes. Para tal, procedemos da
seguinte forma: cruzdmos as classificagdes obtidas com o estatuto que a
LP assumia para os alunos - lingua estrangeira (LE) ou LH -, e apuramos,
estatisticamente, o coeficiente de correlagdo (r). Um valor de 0,14, como
o0 que se obteve, evidencia uma correlagdo muito fraca, isto é, os resul-
tados melhores e mais fracos ndo dependem do estatuto da LP para os
sujeitos: ambos os estatutos — 1/PLH e 2/PLE — tém resultados melhores
e piores, conforme é visivel no gréfico 2.

35
r=0,14
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25

—Estatuto LP
—~Classificagdo

Grafico 2 - Correlagdo do estatuto da LP dos sujeitos
com o seu desempenho na revisdo textual



Para se perceber melhor a nossa classificagdo das instrugdes de
reescrita, exemplificamos uma que obteve entre 6 e 9 pontos, da respon-
sabilidade de um aluno de PLH (figura 1); outra com 23 a 26, de um apren-
dente de PLE (figura 2) e outra, ainda, que granjeou entre 27 a 30 pontos,
de um falante de PLH (figura 3), e instrucdes estas ainda sem intervengao

corretiva da professora:

no fim do Abrill Esta festa também beneficie a igreja, que e uma grande
partedo histéria do Toronto. Portanto,

Até préximo,
c.s.
F T
Erro na Construgdo da Frase

Figura 1 - Revisdo de 6-9 pontos (PLH)
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York tem variantissimos livros que podes emprestar. masculino ao plural

- Eu uso um site que chama-se italki|jpodes encontrar falantes
nativos que ajudam pessoas que querem praticar portugués.

Embora tu ajudes estas pessoas com inglés. E uma boa maneira

de desenvolver a tua comunicagéo oral.

- Faga [g intercambio para Portugal [o Brasil p| qualquer pais
luséfono. E possivel que tu possas ganhar créditos para a tua
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[@12):

lus6fono)ne Comentario (6127 oo
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Figura 2 - Revisdo de 23-26 pontos (PLE)
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questdo. E uma boa questdo. Eu espero que mais estudantes perguntem (D) esta questdo em

gravidade (E).
(A) Usar o verbo “por” em vez de “para”, conjugar no tempo preciso
(B) Usar o verbo “estar” em vez de “ser”, no mesmo tempo
a. AGRADADA- feminino

b. Podes mesmo usar outra palavra para agradada, estou agradecida ou estdo
contente

(C) Pronome reflexivo + perguntar
a. Porexemple; Eu te pergunte
(D) Pronome reflexivo + perguntar

(E) Usar outra palavra
Figura 3 - Revisdo de 27-30 pontos (PLH)

Empiricamente, tendo uma postura analitica sobre os resultados dos
nossos alunos, parecia-nos que os melhores alunos, isto é, aqueles que
tinham uma nota mais elevada, eram aqueles que apresentavam melhor
desempenho na revisdo textual. Ressalve-se que, tal como preconizado
no QECR, a nota final, calculada de uma ponderagdo muito equilibrada
de competéncias do oral e do escrito, sendo o conhecimento explicito
da lingua nuclear a todos os desempenhos comunicativos, espelhava, de
facto, a competéncia comunicativa dos discentes, isto é, a avaliacdo nao
privilegiava os que dominavam certa razdo escritural escolar (Lahire,
2008), mas a “conquista dessa nota” convocava um desempenho integra-
do de todos os dominios. A correlagdo de 0,58 destas duas variaveis veio
corroborar a nossa impressdao: uma correlagdo moderada, que acusa a
tendéncia moderada (passamos a redundancia), para os melhores alunos
terem melhor desempenho na revisdo textual. Recordamos, porém, que o
teste de PA era composto de uma tarefa de composicdo de uma carta de
reclamacdo, género textual trabalhado em aula através de uma sequéncia
de ensino (Pereira & Cardoso, 2013 - Grupo ProTextos), dispositivo adap-
tado das sequéncias didaticas do grupo de Genebra (Dolz et al., 2004).
Esta tarefa de produgdo valia 70%, pelo que todos tinham oportunidade
e condigOes criadas para serem bem-sucedidos.

Quando a professora entregava aos alunos de PA os seus testes
de escrita, estes recebiam: as suas cartas de reclamacgdo corrigidas com
feedback direto (Cardoso, 2016) e algumas notas explicativas; a classifi-
cacdo obtida na revisdo, acompanhada do ficheiro que fora entregue ao



colega de PIl, para o aluno poder confrontar o que fizera com o que fora,
ainda, melhorado e, assim, perceber os problemas linguisticos dos quais
ndo se apercebera. Este trabalho de “revisdao da revisdo” era orientado
e sugerido em aula, mas dependia da autoimplicagcdao do aluno no seu
tempo de trabalho auténomo.

A avaliagdo da revisdo efetuada pelos alunos tinha claramente por
referéncia a metalinguagem e os conhecimentos gramaticais que, no nivel
em que se encontravam, ja era expectavel, numa tentativa de equilibrar o
que fora ensinado, avaliando até que ponto fora aprendido. Facultar aos
alunos a “revisdo da sua revisdo” vincava, portanto, esta vertente formativa,
para além de, por vezes, contribuir para ampliar conhecimentos, quando
as correc¢Ges antecipavam outros conteudos ainda a lecionar.

Estamos cientes, porém, de que as competéncias avaliativas dos
estudantes ndo se cingem unicamente ao desenvolvimento e ao do-
minio de uma competéncia metalinguistica. Como referido, os alunos
tinham em mados uma tarefa complexa, a gestdao de um enunciado de
prova escrita e um texto dum colega que procurava dar resposta ao
exigido nessa prova. Isto significa que existia a expectativa (exigéncia)
de o aluno de PA participar de uma avaliagdo formativa, centrada em
feedback construtivo, ndo sé da forma, mas também do contetdo. Ora,
no caso dos alunos que tinham frequentado POR1000, ja desde esse
primeiro nivel haviam contactado com este tipo de metodologia, sendo,
na época, a professora a fornecer instrucdes de aperfeicoamento. Os
critérios de avaliagcdo/correcdo da escrita, salvo as especificidades de
género, eram consistentes ao longo dos trés anos de aprendizagem da
LP. Apenas um numero diminuto (cerca de 13%) de alunos ingressava
diretamente em PA, sendo que a maioria tinha, pelo menos, frequen-
tado POR2000, dai o grau de familiarizagdo com “receber feedback”
abundante (de varios tipos, como explicitado em 2.1.) e com o proce-
dimento de “dar feedback”.

Finalmente, analisamos os pds-testes, nos trés anos em aprecgo. De
acordo com os resultados obtidos (cf. grafico 3), foi possivel concluir que as
classificagdes foram muito boas ou excelentes, sendo a moda dos resulta-
dos 100%; e a média, 87,47%. Com o objetivo de, efetivamente, aferirmos,
em termos quantitativos, os ganhos deste teste, compardmos a nota neste
teste com a nota final obtida pelos alunos a disciplina, tendo constatado
que 75,76% tiveram, no teste de escrita, nota superior a classificagdo final
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obtida no termo do ano letivo. Nada de estranhar também que exista uma
correlagdo moderada com a nota geral/final (0,5) — tal equivale a afirmar
que, tendencialmente (moderadamente), embora os melhores alunos tenham
resultados melhores, uma experiéncia como esta mostra bem que nao ha
condicionamento, tendo todos os alunos uma oportunidade de aprendizagem,
maioritariamente convertida num resultado quantitativo muito bom. Com
efeito, os alunos veem este teste como uma oportunidade de melhoria. Os
resultados espelham, assim, o grau de aceitagdo das instrugdes, pois, se os
alunos ndo as seguissem, ndo teriam melhorado os seus textos.

120
100 + ¢+ + » +, + - et L v ot
. . .

* 8
80 * * * *

60
40
20

0 .
0 10 20 30 40 50 60 70

Grafico 3 - Pds-teste de Pl - resultados em 3 anos

Uma nota, ainda, para uma analise por parametros de avaliagdo, género
textual, tema, coesdo e coeréncia (CC na tabela 1, abaixo), sintaxe, Iéxico, orto-
grafia e extensdo. Calculamos a média obtida a cada parametro, em cada ano;
depois disso, a variagdo entre a média madxima e a média minima obtida por
parametro. Assim, temos que a extensao é o parametro com menor variagao
(0,2), seguido do género (0,3), Iéxico (0,9), ortografia (1,4), coesdo/coeréncia
(1,8), tema (2), sendo o parametro com maior variagdo o da sintaxe (2,8).

A diferenga entre a pontuagdo maxima prevista para cada critério de
qualidade textual e a média minima obtida pelas trés turmas do estudo (cf.
tabela 1) segue, exatamente, a mesma tendéncia: extensdo (0,2), seguida do
género (0,3), léxico (1,1), ortografia (1,7), coesdo/coeréncia (2), tema (2,9),
sendo o parametro com maior diferenga entre os resultados efetivos e os
ideais da sintaxe (9,1).



Ora tais resultados sugerirdo que o parametro da sintaxe, sendo o mais
problematico, continua a justificar este tipo de abordagens de avaliagdo for-
mativa e de revisdo textual, por os alunos se debrugarem, exatamente, sobre
esses problemas de construgdo frasica. Justificar-se-ia, contudo, uma alter-
nativa também suscetivel de ser interessante para os alunos — dependendo,
como é 6bvio, dos seus desempenhos: o professor pedir a tarefa de revisdo
textual quando outros problemas ja tiverem sido sinalizados por si, deixando
ao aprendente de PA apenas a tarefa de se concentrar na sintaxe, correndo,
assim, menor risco de se dispersar e podendo, por conseguinte, progredir mais
neste dominio desafiante. O aluno de Pl deveria, a nosso ver, continuar a rever
o seu texto a todos os niveis, pelo menos para efeitos de um “teste de escrita”,
mas, talvez, fazé-lo em momentos distintos — numa aula, rever umas dimensoes,
noutra, outras, ainda que reconhegcamos que tal ndo seria tdo exequivel (pelo
menos, no contexto a que nos reportamos), ndo sé por outras prioridades de
ensino deverem também ser equacionadas como também por haver alunos que
nao teriam corregdes abundantes a fazer, pelo que estariam a perder tempo
precioso de interagdo oral em mais uma aula destinada a escrita silenciosa e
individual — cuidados a ter em PLNM (Cardoso, 2016).

Anos
letivos
Género | Tema | CC |Sintaxe | Léxico | Ortografia | Extensdo
Pontuagao 5 30 10 30 10 10 5
2015/16
Média anual 4,7 27,1 | 8 21 8,9 8,3 4,8
2016/17
Média anual 5 28,6 18,9 | 20,9 9,8 9,2 4,8
2017/18
Média anual 5 29,1 19,8| 23,7 9,8 9,7 5

Tabela 1 - Resultados por parametros de qualidade textual

2.2.2. Escritos sociais: produgdes textuais para leitores reais

A consideracdo de que a aprendizagem de uma lingua é, em Ultima
instancia, uma oportunidade experiencial e cultural impar representa um
dos motes orientadores das nossas praticas de ensino do portugués, em sala
de aula. E a escrita de textos com um destinatario real é, precisamente, uma
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das estratégias a que ja langdmos mdo, como forma de tornar, assim, (muito)
mais significativa a aprendizagem da lingua, por, e muito particularmente,
serem explorados os beneficios das interagdes leitura-escrita destinadas a
produzir trabalhos informados, culturalmente sensiveis, empaticos e estéticos.
Desta forma, ao ser permitida aos alunos a conexdo com leitores do mundo
real, acreditamos que tal incrementard o valor dessa mesma atividade de
aprendizagem cujo impacto é igualmente sentido fora da sala de aula. Mais
especificamente, na atividade que aqui partilhamos, e realizada com alunos
de PI, em ambas as instituicdes de ensino superior, quando, portanto, o aluno
ja domina, minimamente, o cddigo para poder alimentar alguma produgao
escrita, solicitou-se a escrita de contos cujos destinatarios, reais, seriam
discentes de diversos paises luséfonos. Uma vez que a forma como esta
atividade foi implementada, em cada uma das duas universidades, assumiu
diferentes contornos, iremos apresentd-las sequencial e resumidamente.

Na Universidade de Toronto, o projeto Storytelling: quem conta um
conto acrescenta um ponto (2018/2019), em que se visou, sobretudo, o
desenvolvimento das capacidades escriturais dos discentes e a promocgao
do conhecimento da cultura luséfona através do recurso a provérbios po-
pulares, seguiu, globalmente, as seguintes etapas: depois de cada grupo de
discentes ter selecionado um dado provérbio popular caracteristico de um
determinado pais lus6fono, submetendo-o a apreciagdo da respetiva docente,
também para evitar repeti¢des, passou a elaboragdo de um conto inspirado
pelo ditado popular; o conto passou, ainda, por um posterior trabalho de
revisdo efetuado também pela professora. Como resultado obtido, foram
produzidos livros digitais, combinando-se o texto original elaborado pelos
discentes e as ilustragGes, disponiveis no Storybird, selecionadas por estes.
Seguidamente, procedeu-se a impressao de cada um dos livros, entregues
a criangas a estudar portugués em Cabo Verde e Angola“.

Na YU, os leitores reais foram criancas de Timor-Leste (2017/2018) e
da Guiné-Bissau (2018/2019). Os estudantes escreveram também livros de
contos, em pares ou grupos de trés, e usando as plataformas Storybird e
Storyjumper. Este projeto compreendeu vdrias etapas: i) os alunos comecaram
a ler fontes que os informavam sobre as realidades e tradi¢des especificas
destes paises e apresentaram ideias iniciais e fontes consultadas para o seu
livro; ii) destes primeiros “drafts”, receberam feedback formativo e propu-

4 Cf. publicagdo em https://www.mundoportugues.pt/livros-escritos-por-alunos-
de-portugues-da-univ-de-toronto-vao-para-africa/.


https://www.mundoportugues.pt/livros-escritos-por-alunos-de-portugues-da-univ-de-toronto-vao-para-africa/
https://www.mundoportugues.pt/livros-escritos-por-alunos-de-portugues-da-univ-de-toronto-vao-para-africa/

seram, um més mais tarde, um primeiro esbogco completo da histdria. Este
rascunho foi revisto ndo apenas pela professora como também por um painel
de outros professores e escritores internacionais® com ligagao aos contex-
tos de destino; iii) os alunos receberam o feedback e empreenderam um
continuo trabalho de reescrita monitorizado pela docente. Como resultado,
os livros digitais produzidos foram enviados para bibliotecas escolares em
Timor-Leste e para escolas da aldeia de Bissalanca, na Guiné-Bissau. Nesta
atividade, avaliou-se, igualmente, o progresso que os estudantes foram evi-
denciando na escrita e a forma como revelaram considerar de forma eficaz
as orientagdes que foram recebendo, quanto ao uso da lingua. Deste modo,
conseguiram aprofundar os seus conhecimentos e a sua prépria capacidade
reflexiva sobre a lingua, sinal de uma maior proficiéncia linguistica.

Conclusao

Chegadas ao fim deste nosso texto, é, na verdade, do inicio do nosso
trabalho, juntas, que nos recordamos. Afinal, e sé no seio do CIDTFF-ProTextos,
contamos ja com quase 15 anos de trabalho. E se (re)aprendemos o valor de
um trabalho cientifico feito de uma forma metddica, e aproveitando todas as
potencialidades, inclusive, de um trabalho colaborativo, quando nos voltamos
a reencontrar, em Toronto, logo nos vimos, na verdade, a continuar, juntas,
a nossa caminhada, quer no campo do ensino quer no campo da formagao
de docentes e da investigacdo. E as semelhancgas na nossa a¢do, também
nesta cidade canadiana, sempre foram, com efeito, muitas; afinal, tinhamos
um tronco comum de saberes, radicado no ensino da lingua, em geral, e da
escrita de textos, em particular, e que continuamos a alimentar.

As praticas pedagodgico-didaticas descritas neste nosso texto sdo, preci-
samente, um exemplo dos grandes principios transversais que advogamos, em
matéria de ensino de linguas, pugnando por que seja profundamente signifi-
cativo para o aluno, o que acreditamos que, globalmente, temos conseguido,
com programas ancorados num conhecimento do publico e da sua relagao

5 2017/18: Escritora e Professora Rosa Maria Oliveira; Ana Luisa Oliveira,
Coordenadora-Adjunta do Projeto “Formar Mais - Formagao Continua de Professores
em Timor-Leste” — INFORDEPE/Camdes, I.P.; Coordenagdo do Ensino Portugués
(CEPE) no Canadéd — Ana Paula Ribeiro; Camades, I.P.; 2018/19: Professora Giselle
Rodrigues Ribeiro, coordenadora do projeto “Leituras do Contemporaneo” — UNILAB
(Sdo Francisco do Conde — Bahia — Brasil) e seus estudantes Jodo Eusebio Imbatene,
Marcos Nunes Junior e Segunda Ca; escritor guineense Abdulai Sila.
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com a LP (Cardoso & Dodman, 2020; Rato & Graga, n.d.), facto este que, nesta
contribuicdo, ndo explordmos, mas que apontdmos como pressuposto de base.

Fundamentando a nossa ac¢ao, in loco, em matéria do ensino da
produgdo escrita, em praticas sugeridas pela investigacdo, que também
empreendemos, julgamos ter ilustrado as seguintes linhas de agdo como
denominadores comuns ao nosso agir docente para ensinar a escrita em
PLNM: criagdo de tarefas significativas; oportunidades de colaboragao entre
pares e professores-alunos; o tempo consagrado a escrita (auténomo e em
aula, sem prejuizo das outras competéncias); a monitorizagdo dos processos
e a avaliagdo formativa refletir (premiar) a evolugdo; a revisdo em momen-
tos temporais distanciados dos da producdo; desenvolvimento da reflexdo
(meta)linguistica; feedback personalizado e diferenciagdo do ensino.

Ora, com base, assim, em tais principios e pressupostos, e tendo
também em conta as nossas préprias experiéncias profissionais anterio-
res, conduzimos, entdo, as experiéncias didaticas descritas, e concebidas,
alids, e em tragos gerais, segundo os moldes de uma investigagdo-agao,
preocupando-nos sempre também em recolher evidéncias que nos ajudas-
sem a refletir, de uma forma o mais profunda possivel, sobre a nossa acao.

Com o primeiro projeto, pretendemos, globalmente, discutir como
a avaliacdo formativa realizada regulou e promoveu progressos efetivos,
analisando, nomeadamente, entdo, as instrugdes dadas pelos alunos de
PA —as dimensdes escriturais focadas, o seu grau de corregdo e a respetiva
adequabilidade — bem como o grau de aceitacdo por parte dos alunos de Pl
e a respetiva relagdo com os resultados nos pds-testes. Estes mostraram que
os alunos de Pl progrediram no dominio do género textual, da mobilizacdo
e organizagdo de conteldo pertinente, na ortografia, na sele¢cdo vocabular
e na construgdo sintatica, sendo este ultimo o aspeto com mais caréncia de
intervencado, legitimando os dispositivos acionados. E se, de facto, as vanta-
gens associadas a esta atividade sdo diversas, a verdade é que ndo podemos
deixar de reconhecer, entre as limitagGes que lhe podem ser associadas, o
facto de que, sendo o programa de um curso de LP ja vasto, e complexo,
se torna particularmente absorvente um projeto realizado em tais moldes,
0 que exige, assim, dos professores, um consideravel dispéndio de tempo,
um conhecimento aturado dos seus alunos e uma particular atengdao aos
melhores momentos em que devem tais praticas ser implementadas, para
que possam ser o mais produtivas possivel, em termos das aprendizagens
construidas e do seu impacto nos progressos a realizar.



Gostariamos, ainda, de salientar que estes testes de escrita valiam,
quer em Pl quer em PA, 10% da nota final e que constituiam um momento
muito privilegiado de revisdo textual; uma peca, todavia, de um programa que
integra a revisdo noutros momentos, e noutros projetos, como referimos. E
se, por um lado, somos tentadas a defender a multiplicagdo destas ocasides
em que os alunos estdo assim investidos na produgédo e revisao textual, por
outro, reconhecemos que tal ndo deve comprometer a imersdo e a interagao
oral espontanea na lingua-alvo. Com efeito, o ensino em PLNM oferecera, nos
casos de PLE, os principais momentos de imersdo linguistica e, no caso de
PLH, uma imersdao mais “especializada”, pelo que a conjugacdo de projetos,
concentrados em varios dominios do modo oral e do escrito, articulados, como
também procurdmos ilustrar, pode ser uma boa via de desenvolvimento equi-
librado das varias competéncias de compreensdo e de produgdo escrita e oral.

Quanto ao segundo projeto, sumariamente apresentado, com uma
verdadeira socializagdo dos escritos, ja que os estudantes sabiam, a partida,
que os livros produzidos se destinavam a leitores reais, em pais luséfonos,
merece, indiscutivelmente, particular destaque a forma como os aprendentes
de portugués se envolveram, ativamente, na elaboragao dos contos. E, com
esta atividade, as aprendizagens construidas ocorreram, de facto, a multiplos
niveis, fazendo-nos recordar do objetivo primeiro e ultimo da aprendizagem
de uma lingua: a comunicagdo efetiva (e afetiva), sem nos desmerecerem
atenc¢do outras aprendizagens como o crescente interesse pelo Outro e o
desenvolvimento do espirito de solidariedade e empatia.

Ora, é precisamente (também) com base nestes resultados obti-
dos que ndo sé reinventamos sempre as nossas praticas de ensino como
também gostariamos de salientar, muito particularmente, duas principais
linhas de ag¢do que, pelas evidéncias de que procuramos dar conta, se
tém revelado produtivas: i) procedimentos pedagdgicos consequentes na
performance textual revelada - com efeito, os resultados destes “testes
de escrita” corroboram a hipdtese, alicergada noutros estudos (Pereira &
Barbeiro, 2010), de que dispositivos colaborativos e de revisdo, em que os
alunos tém também acesso a recursos tecnoldgicos, sdo eficazes nos seus
desempenhos escriturais; ii) avaliagdo formativa como reguladora da agdo
do professor e do aluno: na verdade, assumidamente com mais detalhe
num projeto, e mais sucintamente noutro, mas referenciamos efeitos efe-
tivos, e a diferentes niveis, da a¢ao do professor na agdo discente; mais
particularmente, efeitos gerados pelo prdprio ato de “dar feedback”, no
desempenho de cada aluno e a existéncia de correlagdo entre a socializagdo
dos textos escritos e o desempenho textual dos estudantes.
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Assim, se noutros momentos nos ocupamos do estudo sobre o impac-
to das mais diversas ferramentas de ensino nas praticas docentes (Graga,
2020; 2010), procuramos, neste texto, trazer a lume projetos pedagdgico-
-didaticos e processos reflexivos que vém nutrindo a nossa praxis, dando
a conhecer, de uma forma mais aprofundada, potencialidades, a diferentes
niveis, geradas pelas estratégias implementadas, bem como potenciais ris-
cos. Cremos, assim, ter dado um contributo para a exploragdao do impacto
das agdes didaticas descritas e problematizadas nas praticas discentes.

Um ensino fortemente ancorado em estratégias pedagdgicas valida-
das em contextos investigativos e formativos é realmente capaz de gerar
mudancas deveras produtivas nas praticas de aprendizagem. E nés, claro,
aqui continuaremos também neste percurso, continuando a promover,
globalmente, um ensino - e uma aprendizagem - realizados de uma forma
interativa e reflexiva, e praticando uma avaliagdo continua que ndo so leva
0 aluno a uma pratica constante como também o informa a ele e a nds,
professoras, dos seus progressos e necessidades.
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Introducgao

A narrativa da minha histéria no Camades, I.P. (na altura ainda Instituto
Camodes, depois Camdes, Instituto da Cooperacdo e da Lingua) vai comecar
in media res, quer na histéria do instituto, quer da minha prdpria historia,
porque ndo é facil (se calhar, nem possivell) reconstruir relacdes de forma
sequencial. E a histéria também de dificuldades varias: minhas, porque
estava a descobrir o meu lugar num novo pais, a Alemanha, e do Instituto
Camdes, em tempos de passagem de tutela (do Ministério da Educacdo para
o Ministério dos Negdcios Estrangeiros), de inclusdo do Ensino Portugués no
Estrangeiro nas suas areas de responsabilidade (para além dos Leitorados
e Catedras), de implementacdo de mecanismos de avaliacdo docente, de
introducdo de inscricdes em formato digital e pagamento de taxa de ins-
cricdo, e, mais tarde, de administragdo publica em tempos de Troika.

Como as narrativas sdo espacgos de selecdao do que queremos contar,
vou optar por reconstruir os elementos que vieram comigo e que passaram
a fazer parte do meu repertdério de investigadora e docente universitaria.
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Refiro-me particularmente a investigacdo em torno do Portugués como
Lingua de Heranca e ao uso de métodos visuais na investigacdo acerca de
repertorios plurilingues e de desenvolvimento profissional docente.

Esta contribuicdo termina com uma reflexao acerca da sustentabi-
lidade do que aprendi e do que fui chamada a aprender nas minhas atuais
atividades, em contexto académico. Tentarei mostrar que os trés anos que
passei como Coordenadora do Ensino Portugués na Alemanha deixaram
marcas profundas na minha biografia de investiga¢do, através de pontes
humanas, cientificas e intelectuais. Sera possivel, em diferentes momentos
da narrativa, adivinhar como, através das minhas atividades na Coordenacao,
se reflete uma mediacdo entre o CIDTFF e o Camdes, I.P..

Acerca das ideias que nascem dos contextos

Enquanto docente com uma formagao inicial em Ensino de Portugués
e Francés, estava familiarizada com conceitos como lingua estrangeira e
lingua materna, conhecia o conceito de lingua ndo materna, e compreendia
a dificuldade de os distinguir em situa¢Ges especificas, dada a complexidade
crescente das biografias linguisticas, designadamente devido aos fluxos mi-
gratorios. Quando fui colocada como “Coordenadora do Ensino Portugués
no Estrangeiro”, este “Portugués” ndo vinha caracterizado em termos de
estatuto (estrangeiro, materno, etc), mas de uma vaga referéncia a sua
localizagdo (no estrangeiro). O meu primeiro entendimento foi que a lingua
seria estrangeira ou materna, num pensamento dicotémico que o contacto
com uma realidade sociolinguistica me fez abandonar. Do encontro com um
novo conceito surgiu também a necessidade de alargar o meu repertério
de investigacdo, através do recurso a métodos visuais.

Do espanto de encontrar um conceito:
o Portugués como Lingua de Heranga

E certo que ninguém nasce ensinado. E certo que uma licenciatura
e um doutoramento em Didatica de Linguas ndo nos preparam para todos
os cendrios de ensino e de aprendizagem. Quando comecei a exercer as
minhas fun¢gGes como Coordenadora do Ensino Portugués na Alemanha,



em 2010, estava longe de saber o qudo pouco preparada me iria sentir em
diferentes frentes, desde a gestdo da burocracia nossa de cada dia, até a
gestdo de conflitos no seio do corpo docente e destes com a tutela, uma
certa visibilidade na opinido publica e na imprensa local e especializada, e,
talvez o mais importante, a incapacidade de nomear o Portugués que estava
a coordenar. A minha narrativa nasce, assim, de um reconhecimento de
ignorancia, um estadio inicial de desconforto que caracteriza o momento
em que se decide que é preciso procurar caminhos de conhecimento.

Foi no contacto direto com a Comunidade Portuguesa na Alemanha (por
telefone e também presencialmente) e com os professores no terreno e, mais
tarde, com o desenvolvimento linguistico bilingue dos meus préprios filhos, que
descobri as marcas do que é falar Portugués na Didspora, em contextos em que
a lingua é minoritdria, e como sdo as praticas linguisticas destes falantes de
Portugués (e as minhas, concomitantemente). Foi na descoberta do conceito de
“lingua de heranga” que encontrei conforto: no conceito, claro, mas também na
descricdo das suas caracteristicas e dos seus estadios de evolucdo, na sua dida-
tica e nas politicas que o impulsionam ou congelam. Ja tinha investigado muito
sobre competéncia plurilingue, os repertérios desequilibrados e assimétricos
dos falantes e aprendentes, mas nao tinha conhecimentos cientificos acerca
dos fendmenos de bilinguismo simultaneo, nascidos na familia, cimentados em
contextos de aprendizagem informal, que viriam alimentar as minhas leituras
desde estdo. E, ainda que houvesse ja bastante literatura especializada de teor
linguistico, sobretudo comparando as produgdes dos falantes de heranga com
falantes ditos nativos (no pais de origem), ndo me parecia haver um corpo de
conhecimento didatico, sistematizado, dando conta das especificidades do
ensino-aprendizagem do Portugués Lingua de Herancga. Sobretudo, mesmo
quando a literatura cientifica de referéncia me dava uma visdo do que investi-
gadores tinham descoberto acerca das competéncias dos falantes de heranga
(num continuum de biliteracia, como lhe chamou Hornberger, 2004) ou como
descreviam fendmenos de atrito linguistico (Flores, 2014, 2017), nunca me
davam a perspetiva das criangas, das suas competéncias e emocdes, dos lagos
de unido a Portugal, esse pais dos pais e dos avds. Em producées cientificas
nascidas da colaboragdo com membros do CIDTFF noutros contextos, chegamos
a seguinte defini¢do de Lingua de Heranga:

uma lingua com um grau muito variavel de “estranheza”, situando-se
de forma muito varidvel e dindmica no continuum “conhecido/desco-
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nhecido” (Dabéne, 1994), dependendo das praticas de comunicagéo
e de transmissdo familiares (Bastos & Melo-Pfeifer, 2017, p. 181).

Esta definicdo coloca em destaque a identidade dos falantes de
Portugués Lingua de Heranca e é central para compreender a necessidade
de pensar uma Didatica especifica para esta realidade. Na verdade, confor-
me referiram as mesmas autoras, uma em contexto mogambicano e outra
em contexto alemao:

apesar de todas as transversalidades de que se reveste o ensino e a
aprendizagem de uma lingua, convém assinalar que a diversidade de
contextos em que se aprende e se ensina portugués implica o desen-
volvimento de uma didatica diferenciada. Isto porque as motivagées e
as atitudes dos falantes e dos aprendentes, as formas e a duragdo da
exposigdo a lingua, o estatuto linguistico, os contactos translinguis-
ticos e as diferentes modalidades de ensino requerem abordagens
contextualizadas em sala de aula” (Bastos & Melo-Pfeifer, 2017, p. 176).

Foi neste contexto de desconhecimento, mas com vontade de romper
com ele e assim ajudar-me a mim prdépria e aos docentes no terreno e, por
essa via, as criangas da rede e suas familias (e desconhecendo também os
trabalhos dispersos que se iam realizando, por exemplo, do lado alem3do em
termos de construgdo de materiais e de ofertas formativas), que concetua-
lizei o projeto “Imagens (do Ensino) do Portugués no Estrangeiro” (https://
cepealemanha.wordpress.com/imagens-do-ensino-portugues-no-estrangei-
ro/), com foco na Alemanha, que veio a informar as minhas préticas como
coordenadora desse ensino. O projeto visava diagnosticar as imagens dos
atores (criangas, pais e professores no terreno) sobre a lingua portuguesa
e sobre o seu ensino na didspora, na tentativa de conhecer dificuldades
e potencialidades desde ensino. Este projeto, apoiado desde o inicio pelo
Camodes, I.P. (a altura, sob a presidéncia da Professora Doutora Ana Paula
Laborinho), foi um ponto de viragem para mim. Haveria uma Silvia antes
e depois do envolvimento com esse projeto, impulsionado depois com a
entrada de Alexandra Neves como Adjunta de Coordenacgdo?.

Foi um projeto que se desenvolveu durante os meus anos na coor-
denacdo (entre 2010 e 2013) e cujos dados continuo a usar nas minhas

1 Ver capitulo desta autora na presente obra, “Eu consigo varias linguas - o
plurilinguismo das criangas lusodescendentes na Alemanha”.



praticas de investigacdo (em forma de publicacdes) e de docéncia. Mais
especificamente, o projeto foi desenvolvido em duas fases principais. Num
primeiro momento, foi elaborado um questionario eletrdnico, distribuido
e respondido por encarregados de educa¢do, membros das comunidades
portuguesas, alunos e professores do ensino portugués no estrangeiro. Num
segundo momento, foram recolhidos, com ajuda dos docentes no terreno,
desenhos dos alunos, tendo sido dada, como instrugdo Unica para todos,
“desenha-te a falar as linguas que conheces”. Muitos docentes da rede EPE
no mundo (mais de 100) responderam ao inquérito por questionario reali-
zado no ambito do projeto (e cujos resultados apenas em 2020 publiquei;
ver Melo-Pfeifer, 2020). Também membros das Comunidade Portuguesa
na Alemanha responderam a questionarios especificos. Em alguns estudos,
comparamos as perspetivas dos vdrios intervenientes acerca do Ensino
Portugués, contrastando e aproximando representac¢Ges de criangas e
adolescentes, pais e professores (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2014).

Os resultados foram, por varias vezes, usados em formagdes presenciais
destinadas ao corpo docente (ancoradas no terreno e ndo transferidas a forca
para um terreno) e deram origem a materiais pedagdgicos disponibilizados,
posteriormente, aos docentes ou que viriam a integrar manuais didaticos
(Ferreira, Favero, Melo-Pfeifer & Soares, 2015). Refira-se, ainda, que a perspe-
tiva da formacgao continua viva, pela mao de Teresa Ferreira, que anualmente
dinamiza a formacgdo “Didatica do Portugués Lingua de Heranga”, por ambas
concebida durante a minha passagem pelo Camades, I.P., e posta, desde 2014,
a disposi¢do do publico-alvo®. O objetivo do projeto “Imagens (do Ensino) do
Portugués no Estrangeiro” ndo era, portanto, produzir conhecimento para
literatura cinzenta e uso exclusivo da academia. Este caracterizava-se por
ter uma forte dimensdo de transferéncia planeada desde o inicio, quer em
termos de construcdo de percursos de formacgdo continua especificos, quer
de construcdo de materiais pedagdgicos mais adequados aos terrenos das
praticas (rompendo uma mentalidade monolingue ainda predominante). A
didatica esteve sempre como pano de fundo informador das praticas, em
duas vertentes: o ensino (Melo-Pfeifer, 2016) e a formacdo de professores
(Gongalves & Melo-Pfeifer, 2020) de Portugués Lingua de Heranga.

Este relato do meu encontro com o conceito “Portugués lingua de
Heranca” ndo ficaria completo se eu ndo refletisse acerca do meu encon-

2 Para detalhes sobre o curso, veja-se http://cvc.instituto-camoes.pt/cursos/
didatica-portugues-lingua-heranca.html#.X6vmAVAxIaQ.
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tro com os “Professores de Portugués Lingua de Heranga”, de perfis tao
diferentes, com histdrias de vida tdo diferentes, mas, ao mesmo tempo,
com tantos fazeres em didlogo. Com a colega Glducia Silva (EUA), elabo-
ramos a ideia de dedicar uma obra exclusivamente aos relatos de vida de
Professores de Portugués Lingua de Heranga, na primeira pessoa e em viva
voz, independentemente da variedade que ensinassem e do pais em que
atuassem (Melo-Pfeifer & Silva, 2019). Foi a nossa forma de homenagear
os professores que, como alguns relatos naquela compilagdo deixam ver,
passaram por momentos de incerteza profissional, dificuldades decorrentes
de se encontrarem em paises estrangeiros, em condicdes de vida por vezes
pouco dignas, em contacto com linguas que pouco (ou nada) conheciam,
num contexto de ensino de que pouco tinham ouvido falar.

Com o decorrer dos anos, quando ja ndo estava em funcdes mas
continuava em contacto com atores do terreno, foi crescendo a convicgao
de que era preciso estabelecer sinergias com atores de outras instituicGes,
algumas mais informais, responsaveis pela transmissdo do Portugués noutros
contextos que ndo os abarcados pelo Camdes, I.P., e que ndo se focavam no
ensino-aprendizagem do Portugués Europeu (Pinto & Melo-Pfeifer, 2019;
Souza & Melo-Pfeifer, no prelo). Esta perspetiva e os didlogos com diferen-
tes atores alimentou essa convicgdo de que é ainda necessdrio desenvolver
um ensino-aprendizagem do Portugués Lingua de Heranga que envolva
uma dimensdo pluricéntrica, isto é, que inclua a referéncia as diferentes
variedades de Portugués e que estabeleca comparacGes sistematicas, ao
nivel do Iéxico e da sintaxe, por exemplo, permitindo que o publico-alvo se
identifique ndo s6 com uma variedade, mas com uma maior comunidade de
falantes da lingua (Pereira, 2020; Reimann, & Koch, 2019; ver Clyne, 1992
para definigdo de lingua pluricéntrica). Penso, na verdade, que esta podera
ser uma perspetiva de desenvolvimento futuro para a agao do Camdes, I.P.
no exterior, na sequéncia da Declaragdo de Brasilia.

Da necessidade de desenvolver um método de investigagao:
os métodos visuais

J4 assumi, na secgdo anterior, o desconhecimento que trazia em tor-
no do conceito de “lingua de heranga” e a forma como tentei tornar esse
desconhecimento produtivo. Assumo agora o meu desconhecimento de



métodos de investigacdo com criancas, em geral, e com criangas bilingues,
mais particularmente, que eram necessdrios para desenvolver o projeto
“Imagens (do Ensino) do Portugués no Estrangeiro”, ja referido. A inspiragdo
chegou-me de artigos de M. Molinié (2009), de D. Moore (2005) e desta au-
tora em colaboragdo com V. Castellotti (Castellotti & Moore, 2009 e Moore
& Castellotti, 2011) e de Ch. Perregaux (2011), que utilizavam, na altura,
métodos visuais — sobretudo a producdo de desenhos acompanhada de
tarefas verbais de explicitacdo verbal — para analisar as representacdes de
criangas sobre os seus repertorios e sobre praticas bilingues e plurilingues,
nos estudos em torno, por exemplo, do “Eveil aux Langues”. O recurso ao
desenho, na verdade, é um instrumento muito adequado para estudar o de-
senvolvimento pessoal, emocional e cognitivo, traumas e medos, e aspetos
identitdrios relacionados com bilinguismo e o plurilinguismo (Mitchell, 2017,
p. 93; Rose, 2001). Enquanto forma particular de “arts-based approach” na
investigacdo®, os métodos visuais “extend beyond the limiting constrains of
discursive communication in order to express meanings that otherwise would
be ineffable” (Barono & Eisner, 2012, p. 1), sendo, portanto, uma abordagem
que desafia a estandardizagdo das metodologias de investigacdo (idem, p.
2) e promove o “pluralismo metodoldgico” (idem, p. 4), no didlogo que es-
tabelece entre arte e ciéncia.

Ora, estes estudos eram qualitativos na forma, combinados com a
andlise de discurso dos autores dos desenhos sobre as suas produgdes.
Desse modo, os desenhos funcionavam como estimuladores para a pro-
ducdo do discurso, ndo Ihes sendo reconhecida autonomia heuristica ou a
capacidade de produzirem sentido e interpretagdes, se isolados da Palavra.

Dois desafios foram diagnosticados: como recolher e analisar produgGes
visuais de criangas nos cursos do Ensino Portugués na Alemanha, sabendo que
eram quantitativamente muito significativos e que nao seria possivel, para
todos, combinar essas producgées visuais com a analise de producgdes verbais?
Com base neste diagndstico, foi solicitada a colaboragao dos professores no
terreno para que, nas suas aulas, pedissem aos alunos que se desenhassem a
falar as linguas que conheciam (ver sec¢do anterior). A participacdo foi bastante
substancial e a Coordenagdo de Ensino chegaram cerca de 1000 desenhos,
que foram catalogados para investigacdo. Depois de uma sele¢do baseada
no nimero de linguas e variedade de situacdes representadas alguns foram

3 Qutras poderdo ser o recurso a colagem, a escrita criativa ou a storytelling em
formato digital, por exemplo.
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impressos para dar corpo a uma exposic¢do itinerante (ainda hoje disponivel
no Departamento de Romanistica da Universidade Humboldt, em Berlim),
ilustrando a composicdo dos repertérios dos alunos e, também, as emoc¢des
ligadas a Portugalidade ou ao ser bilingue expressas naqueles desenhos.

A lista de publicagdes relacionadas com aqueles desenhos é extensa
e ndo a vou detalhar. Refira-se, apenas, a dificuldade que foi, numa fase
inicial, passar pelo crivo das metodologias aceites em journals internacionais,
pouco inclinados a aceitar métodos visuais e criativos em investigacdo. Este
foi, inclusive, um dos motivos que me levou, recentemente e em colabora-
¢do com Paula Kalaja, a juntar um grupo de investigadores que fazem uso
de métodos visuais nas suas investigagdes, para divulgar estes métodos e
juntar argumentos que sustentem o seu uso, na investigacdo em educacgdo
em linguas, na formacdo de professores e nas praticas de sala de aula (Kalaja
& Melo-Pfeifer, 2019). A mesma necessidade, mas em Lingua Portuguesa,
orientou a coedig¢do do ebook Plurilinguismo vivido, plurilinguismo desenhado:
estudos sobre a relagdo dos sujeitos com as linguas (Melo-Pfeifer & Simdes,
2017), que recolhe contribui¢des de diferentes membros do CIDTFF e da
Lusofonia. As criticas feitas pelos reviewers dos journals foram, no entanto,
levadas a sério e, depois de recolhidos os cerca de 1000 desenhos, foi so-
licitado a um grupo de professores mais reduzido que, juntamente com os
desenhos, recolhessem produgdes escritas e orais dos alunos acerca dos seus
desenhos, numa trilogia que continha desenho, legenda do desenho, como
se fosse para um catdlogo de exposicao, e apresentac¢ao oral de desenho aos
restantes colegas da turma (tendo estas apresentagdes orais sido transcritas).
A exploragdo destes dados é mais recente (Chik & Melo-Pfeifer, 2020; Flores
& Melo-Pfeifer, 2016; Melo-Pfeifer & Ferreira, 2017), mas ilustra a forma
como a transposicdo multimodal — isto é a passagem da informagdo do modo
visual (desenho) para o modo escrito (texto) e oral (apresentagdo diante
da turma) — influencia os elementos da narrativa selecionados pelo sujeito.
A analise de todas as variacOes fez emergir a no¢do de intertextualidade
multimodal, colocando em destaque a variagdo de sentidos, mas também
as referéncias cruzadas de umas produgdes nas restantes.

Destaco, de seguida, o que o recurso ao desenho me permitiu
compreender:

- reconheci a relagdo entre emocdo e cognicdo (Damasio, 2017),
favorecendo o reconhecimento das emogdes como elementos cen-
trais na aprendizagem, no ensino e na (minha prépria) investigacdo;



- compreendi que as produgdes visuais das criangas sdo outros
modos de expressao, com autonomia heuristica, ou seja, que
podem ser analisadas independentemente de terem ou ndo
acompanhamentos verbais;

- reconheci o valor de envolver os sujeitos nos complexos e
multiparticipativos processos de aprender e ensinar linguas.

Acerca das ideias que transcendem contextos

Penso que ficou claro, da reconstrucdo da narrativa que tenho vin-
do a tecer, que a passagem pela Coordenagdo de Ensino de Portugués na
Alemanha ndo reduziu o meu fazer académico, antes teve um efeito que
I” no meu fazer académico. Referi-me ao impacto
que foi conhecer o conceito de Portugués Lingua de Heranga e desenvolver
investigacdo acerca dele e a transformacgdo na perspetiva que me foi aberta
pelo uso de métodos visuais na investigacdo, aproximando arte e ciéncia.

designaria por “sustentave

O que me ficou do encontro inesperado com o conceito de “lingua
de heranga”, agora que ja ndo exergo fun¢des no Camdes, I.P., mas sim
de docente e investigadora de Didatica de Linguas Romanicas (Espanhol e
Francés), atuando em programas de formacgao de professores daquelas linguas?
Ficou, antes de mais, o reconhecimento de que a populagdo escolar é muito
heterogénea e que as salas de aulas de linguas na Alemanha (sobretudo de
Espanhol, que conhego melhor) sdo frequentadas por muitos alunos falantes
de lingua de heranga, que estdao em estadios de desenvolvimento linguistico
e comunicativo muito diferentes dos demais alunos em sala de aula. Integro,
ainda hoje no meu ensino, perspetivas de ensino diferenciado destes alu-
nos, designadamente através da dissemina¢ao das abordagens plurais para
o ensino de linguas (Candelier et al, 2012) e da didatica do plurilinguismo.

Continuo, atualmente, a investigar acerca de linguas de heranga com
os meus alunos, na Alemanha, independentemente de que linguas se trate.
E um tema relevante para a formacdo de professores neste pais, uma vez
que cerca de 50% dos alunos na escola primaria alema tém um background
migratorio. Através da orientagdo de doutorandos, envolvi-me também na
investigacdo de contextos ndo formais de transmissdo do Portugués como
Lingua de Heranga (Costa Waetzold & Melo-Pfeifer, 2020).

Mais recentemente ainda, passei a usar métodos visuais, sobretudo
em forma de desenhos, para estudar o modo como os futuros professores de
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Francés e de Espanhol reconstroem as suas biografias linguisticas, analisando as
formas de representacdo multimodal das suas linguas, dos tempos, dos espagos
e dos atores envolvidos no seu “devir plurilingue”. Uma drea em que também
encontrei potencial para envolver o uso de métodos visuais foi no desenvolvi-
mento profissional dos futuros professores (na linha do trabalho realizado por
A.S. Pinho, 2019), quer na passagem do Bachelor para o Master (Melo-Pfeifer,
2019a e no prelo), quer no antes e depois da participacdo no estagio pedagdgico
(Melo-Pfeifer, 2019b). Tenho convocado estes recursos para discutir conce¢des
e habitus profissionais que sdo dificeis de verbalizar, para discutir colaborativa-
mente o significado de simbolos, formas e cores, a composi¢do global, o uso ou
nao de palavras e em que linguas, no que poderia chamar de “translanguaging
multimodal”. Outra drea em que o recurso a estes métodos se mostrou muito
produtivo foi no estudo com alunos refugiados, nomeadamente dos que fre-
quentam aulas de acolhimento linguistico, antes de se integrarem no sistema
“regular” (Melo-Pfeifer & Schmidt, 2019; Melo-Pfeifer & Wegnersky, no prelo).
Estes estudos fizeram-me compreender o valor de métodos visuais para dar uma
voz multimodal, isto é, uma participacdo individualizada composta por elemen-
tos verbais e ndo-verbais, a publicos escolares que ainda tém dificuldades em
expressar-se na lingua de escolarizagao e na forma como empoderam os sujeitos
durante a sua participacdo em sala de aula. Também ¢é importante considerar
o uso integrado de fotografia, video e desenho que tem sido estimulado em
torno do projeto Erasmus Plus LoCALL (“LOcal Linguistic Landscapes for Global
Language Education”)* que coordeno atualmente e esta focado na utilizagdo,
em sala de aula, de paisagens linguisticas como ferramentas pedagdgicas para
fomentar a consciéncia linguistica dos aprendentes.

Uma dupla transcendéncia contextual é a atual cocoordenacgdo de um
numero especial de uma revista brasileira (Revista X, da Universidade Federal
do Parand), ja que incluiu uma equipa de coordenadores pluridisciplinar e os
artigos irdo incluir métodos visuais, ndo sé no ensino de linguas (de heranca,
estrangeiras e de acolhimento), mas também em disciplinas de Direito e de
Psicologia (Friedrich, Ruano, Calvo Del Olmo & Melo-Pfeifer, 2021).

4 LoCALL (“LOcal Linguistic Landscapes for Global Language Education”) é um
projeto Erasmus Plus (2019-1-DE03-KA201-060024), que estd a ser desenvolvido
entre 2019 e 2022, coordenado pela Universidade de Hamburgo (Alemanha), com a
participagdo de investigadores da Universidade de Aveiro (Portugal), da Universidade
Autonoma de Barcelona (Espanha), da Universidade de Groningen (Holanda) e da
Universidade de Strasbourg (Franga). Mais informacgdes e recursos produzidos no
ambito do projeto disponiveis em https://locallproject.eu.
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Uma vez que ainda nao se pode concluir...

E impossivel para mim terminar este relato sem pensar nas frustra-
¢Bes que vivi enquanto Coordenadora do Ensino Portugués na Alemanha,
no tudo o que ndo consegui fazer, em todos os momentos em que tive que
lidar com emogdes negativas que me desconcentraram da minha missao,
que entendi como indo além da gestdo de burocracias varias, mas estendi,
para dar sentido ao meu fazer, a investiga¢ao e a formagao.

Penso que este é o contributo que todos os membros do Camdes,
I.P. que passaram pelo CIDTFF podem ter trazido: a necessidade de con-
tinuar a aprender, em contextos marcados pela heterogeneidade, pela
volubilidade e pela interculturalidade. A necessidade de se aliar a outros
atores também, em diferentes contextos, para, através de uma perspetiva
comparativa sistematizada, trazer conhecimento para o préprio contexto
(Bastos & Melo-Pfeifer, 2017).

Faz sentido, para mim, trazer para esta impossibilidade de conclusdo
o tridngulo didatico, concetualizado pela Professora I. Alarcdo (1994), re-
visitado mais tarde (Alarcdo et al., 2004), que sempre orientou as minhas
praticas como Coordenadora de Ensino, mesmo quando me encontrei deso-
rientada: tentei sempre, na medida das minhas possibilidades, envolver-me
em iniciativas de formacdo de professores e de alunos, em iniciativas de
defini¢do de conteldos e métodos de ensino-aprendizagem e, finalmen-
te, na investigacdo dos contextos e dos sujeitos com quem e para quem
trabalhei. Isto traz-me a conclusdo desta reflexdo de teor narrativo, que
apela a memodria: a de que o valor da formacédo inicial e mesmo de uma
pos-gradugdo, como eu tinha, ndo nos retira os escolhos do caminho, mas
ajuda a pegar nas pedras que vamos encontrando para construir locais de
abrigo, intelectuais e emocionais.
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Capitulo 8.
“Eu sou porque tu és”.
Formag¢ao em lingua portuguesa em Mog¢ambique

Ana Catarina MONTEIRO
Camdes, I.P. - Universidade Rovuma / CIDTFF - Universidade de Aveiro
acmateusmonteiro@camoes.mne.pt

Introducgdo

Imagine a fish trying to understand what it means to be wet, when
all it has ever known is life in the water. Or imagine the desperation
of an earthling landing on Mars without an oxygen tank. Becoming
conscious of what we take for granted can be a strange, difficult —
even painful — experience. (Battle, 2009, p. 1)

Questionamo-nos sobre o que significa o nosso percurso, qual o
impacto da nossa intervencdo e investigacdo em lingua portuguesa (LP) ao
longo de mais de treze anos em Mogambique e, do mesmo modo que na
epigrafe, a reflexao sobre a pratica transforma-se numa experiéncia estra-
nha e dolorosa. Numa espécie de epifania, ha um principio que escutamos:
“Eu sou porque tu és”. E este o principio ubuntu que marcou todo o nosso
percurso. Apesar de ndo existir uma referéncia clara as suas origens (cf.
Castiano, 2010), este principio africano surge associado a complexidade e
ao hibridismo dos movimentos de libertagio na Africa do Sul, centrados na
procura de emancipagdo da opressao exercida sobre os negros no regime
do apartheid. Entre esses movimentos destaca-se o Black Consciousness,
liderado por Steve Biko e com contactos com os movimentos de libertagdo
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americanos. A partir dessa época, o ubuntismo surge, simultaneamente,
como uma filosofia social, um modo de vida, um cédigo de ética e de
comportamentos interconectado com a cultura africana (Nussbaum, 2003).

Apods treze anos em Africa, ao servico do Camdes, I.P. (Camdes), e
sobretudo na fase final de desenvolvimento de um projeto de investigacao
na area da educacado intercultural, enquanto investigadora doutoranda do
Centro de Investigacdo em Diddtica e Tecnologia na Formacgdo de Formadores
(CIDTFF) — Universidade de Aveiro (UA), colocamo-nos a questdo sobre de
que modo é que o ubuntu marcou a nossa vida e influenciou a nossa pratica.
Nesse sentido, talvez seja necessario explicar, ainda que de forma superfi-
cial, dado ndo ser esse o objetivo do texto, o que se entende por ubuntu.

Battle (2009) apresenta uma primeira definicdo no titulo da sua
obra, ao indicar que esse conceito denota a inter-relagdo entre o eu e o
outro — “l in you and you in me” — e expressa “an African way of seeing a
person” (Desmond Tutu em Battle, 2009, p. vii), conducente a descoberta da
comunidade e, nessa perspetiva, enfatizando “the communal and spiritual
dimension of human identity” (p. 1).

Nesse sentido, esse conceito bantu é tomado como “African concept
of personhood in which the identity of the self is understood to be formed
interdependently through community” (Battle, 2009, pp. 1-2), reforgando-
-se a compreensdo da identidade de um individuo apenas na relagdao com
as outras pessoas, nomeadamente com aqueles que sdo entendidos como
“membros da comunidade” (Castiano, 2010, p. 158).

Ha, assim, uma interconexado entre a identidade dos dominios pessoal,
comunitdrio e global (Battle, 2009), que associa o ubuntismo a “afirmacao
- construtiva do eu” (Castiano, 2010). E nessa perspetiva que convocamos
o termo, como aquilo que nos enforma e nos constrdéi, no sentido de de-
senvolvimento do nosso “fullness of being” através de “relatedness and
relationship with others” (Hailey, 2008, p. 7).

Dado que, como refere Castiano (2010, p. 158), “a nossa humanidade
sO é possivel manifestar-se ao reconhecermos a humanidade dos outros”,
em termos praticos “ndo basta a existéncia do Ser (humano) para ser re-
conhecido como humano. E necessario que o Ser se torne, portanto, que
apareca como humano para termos o ubuntu”. Castiano (2010) refere-se a
ligacdo do termo com a expressdo de valores como a compaixdo, a dignidade,
a harmonia, a humanidade, a tolerancia, a compreensdo, a ajuda mutua,
a caridade, a amizade, o carinho, o altruismo, o respeito, a compaixdo, o



perdao (cf. Castiano, 2010; Hailey, 2008; Nussbaum, 2003). Esses valores sdo
expressos pelo estabelecimento de relagGes simbidticas e de cooperacgao:
“Ubuntu [...] is about symbiotic and cooperative relationships — neither the
parasitic and destructive relationships of codependence nor the draining
and alienating relationships of competition” (Battle, 2009, p. 2).

Sdo essas relagBes simbidticas e de cooperagdo que iremos convocar ao
longo deste ensaio relativo ao nosso percurso de vida em articulagdo com as
nossas atividades profissionais, centrando-se sobre a nossa atuac¢do ao nivel
da investigacdo e intervengdao em LP, ao servico do Camdes, |.P. na UniRovuma,
no norte de Mogambique, desde 2007, articulando-o com o nosso percurso na
Universidade de Aveiro (UA), especificamente como investigadora do CIDTFF.

No trilho do Camdes — rememoragao de imagens

O que ela vé é o reflexo dos sonhos que as suas palpebras fecharam
para que o dia se ndo apoderasse de imagens que ela prépria ja
esqueceu. (Judice, 2015, p. 13)

Ndo é muito facil recuperar o passado. Talvez pudéssemos dizer que
estavamos numa sala de aulas a sorrir e que, desde sempre, essa era a ima-
gem sonhada. Assim, superar-se-iam as olvidadas imagens e a atualidade
surgiria como o culminar de um caminho em linha reta. Mas estariamos a
mentir. O caminho foi mais tortuoso e mais complexo e é necessario resgatar
as imagens esquecidas. Nesse processo de rememoracdo, entendemos que
todos os caminhos nos parecem ter conduzido a este momento presente,
seja pelo esforgo e pela iniciativa prépria, pelo empenho e pelo estudo, seja
pelas agdes dos fios do destino, seja, sobretudo, pela marca do ubuntu, pela
convivéncia com aqueles que nos rodeiam e as experiéncias partilhadas.

Estudar, aprender, conhecer e, sobretudo, ler sempre foram um
prazer, que consistia numa forma de conciliar a vida social e as amizades
com momentos de siléncio, de didlogo connosco proprias e de entrada
em outros mundos e realidades, por aquele mundo fisico que nos rodea-
va nos parecer sempre pouco e incompleto. Apesar de gostarmos das
discussGes construtivas, do didlogo com a alteridade, o ensino ndo era
o percurso sonhado. Nas conversas com os amigos, era sempre manifes-
tada a imagem do trabalho numa institui¢do bancaria ou numa empresa,
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razdo pela qual a nossa primeira licenciatura — em Linguas Estrangeiras
Aplicadas, na variante de Relagdes Empresariais, na Universidade Catdlica
Portuguesa, com estdgios em empresas e bancos — foi uma associagao
entre a nossa paixdo pelas linguas e a nossa ambi¢do, o mundo empre-
sarial e financeiro.

Foi durante essas experiéncias, que tomamos hoje como mais-valia,
que percebemos que o caminho ndo seguiria em linha reta. Ndo foi esse o
primeiro desvio, nem o ultimo, do caminho que aqui nos trouxe. De facto,
procuramos sempre avangar, mas sempre com o sentimento da angustia
das escolhas, referido por Kierkegaard e Sartre. Ndo satisfeitas com essa
experiéncia profissional inicial, decidimos realizar o Mestrado na area dos
estudos literarios comparados, ao mesmo tempo que tinhamos empregos
diversos em part-time, que nos permitiam viver para estudar. Durante es-
ses anos e 0s que se seguiram, em que fizemos uma outra licenciatura em
Linguas e Literaturas Modernas, especificamente em estudos portugueses
e franceses, sentiamo-nos como o malabarista descrito por Damasio (2017,
p. 57), que “ndo pode interromper o processo de manter todas as bolas
no ar sem deixar que alguma caia”, imagem que consideramos associada
a fragilidade e teatralidade da vida. Era como se nos estivéssemos a pre-
parar para algo que sentiamos mas desconheciamos, num “desejo inato e
espontaneo de persistir e avangar para o futuro, ultrapassando todos os
possiveis obstaculos” (Damdsio, 2017, p. 56). Esse trajeto e esse esforco
sempre foram acompanhados e influenciados pelas pessoas mais proximas,
sendo porque elas eram.

Apds essa licenciatura, durante a realiza¢gdo da pds-graduacdo
do Ramo de Formacgdo Educacional, uma colega de estdgio referiu que
estavam abertas vagas para leitores do Camdes, |I.P. e que todos os
postos a concurso eram muito atrativos, ainda que a sua paixdao fosse
a Turquia. Nos dias seguintes, os pedidos foram expressos em forma
de ajuda mutua, mas também de lamentacdo (e alguma pressdo) para
que também nos candidatassemos. Em poucos dias, preparavamo-nos
em conjunto para o complexo e exigente processo de candidatura, que
integrava na fase inicial uma prova escrita. Nessa fase, consideramos
gue o que nos motivava era apenas o pedido de uma amiga e a certeza
(errénea), nessa altura, de que ela sé seria se nés fossemos, quando, na
verdade, foi 0 oposto; o nosso caminho tomou um novo rumo, porque
ela era e assim nds fomos.



A medida que as etapas eram superadas e se passou para a reali-
zacdo dos testes psicotécnicos e, posteriormente, para a entrevista final,
é que comegdmos a sonhar com os paises para os quais tinhamos con-
corrido, isto é, paises europeus, mas, também, Nova Zelandia ou Chile...
Para essa escolha, entraram em jogo as imagens que hoje nos apaixo-
nam como objeto de estudo. Aquelas imagens que podem influenciar o
modo como tomamos outro local, outras mundividéncias e a alteridade
(Abdallah-Pretceille, 1997; Andrade, Araujo e Sa, & Moreira, 2007). Foi
nessa reflexdo sobre o outro espago — no sentido expresso por Damasio
(2017, p. 132) de que “As imagens sdo a moeda universal da mente”,
pois toda a “mente é composta por imagens, desde a representacdo de
objetos e acontecimentos aos seus conceitos e tradugdes verbais corres-
pondentes” — que comeg¢amos a questionar as nossas proprias escolhas.
Ja referimos a angustia das escolhas? Foi a reflexdo sobre essa angustia
e a “incessante tradugdo em linguagem de toda e qualquer imagem que
nos cruze a mente” (Damasio, 2017, p. 135) que nos levou a afirmar, na
entrevista final, que a escolha da Nova Zelandia tinha sido aleatdria e que,
no seu lugar, poderiamos ter colocado Angola ou Mogambique. E assim
as moiras teceram os fios da vida e, em setembro de 2007, estdvamos a
aterrar em Mogambique.

Camoes em Mog¢ambique — memadrias do tempo

Abri um rasgdo no tempo, e as memorias atravessaram-no como
nuvens que irrompem do horizonte. (Judice, 2015, p. 17)

Recordar a nossa chegada a Mogcambique é, de facto, abrir “um ras-
gdo no tempo”, pois ndo é imediato e claro o resgatar do passado onde os
acontecimentos se confundem e baralham. Tudo nos parece no presente
como se nunca tivesse sido diferente. No entanto, a nossa chegada foi
marcada por momentos de duivida, em que tivemos de enfrentar os nossos
medos, ndo por ousadia ou coragem, mas, talvez, mais por necessidade. O
que nos salvou da angustia da distancia foi o trabalho que nos envolveu,
desde o primeiro instante, e o principio do ubuntu, o sermos porque eles
sdo. A existéncia de uma equipa de leitores ja em funcdes em Mogambique
— que, juntamente com a Diretora da Faculdade de Linguas da Universidade
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Pedagdgica (UP), nos apoiaram e formaram para as fun¢des que iriamos
desempenhar na cidade de Nampula — foi determinante, ndo sé para a
extensdo temporal da nossa missdao, como também para todo o trabalho
realizado até ao momento.

A nossa intervencdo ao servigco do Camoes foi e é também marcada
pelo ideal ubuntu, por sermos porque 0s nossos estudantes e 0s nossos
colegas de trabalho também sdo. S6 pelo facto de acreditarmos na verda-
deira convivéncia entre pessoas diferentes, com diferentes maneiras de
ver o mundo, a partir das quais construimos a nossa visao individual que
se integra na totalidade das visdes, é que podemos desenvolver o nosso
trabalho em trés vertentes distintas, completadas por uma quarta que
surge da articulagdo, desde 2017, com os contributos da nossa formagao
cientifica no CIDTFF da UA.

Centramo-nos, em sequéncia, nas vertentes de trabalho em
Mogambique no ambito do trabalho desenvolvido pelo Camdes neste
contexto!. Como referimos, é realizado por uma equipa e, consequen-
temente, em rede, entre os diferentes leitorados existentes no pais:
Leitorado do Cam&es em Nampula na Universidade Rovuma (UR), anterior
Universidade Pedagdgica — Delegacdo de Nampula (UPN); em Maputo, na
Universidade Pedagdgica de Maputo (UPM) e na Universidade Eduardo
Mondlane (UEM); e, na cidade da Beira, na Universidade Licungo. Esse
trabalho é realizado em rede, ndo apenas entre os Leitorados, mas
com o Centro Cultural Portugués (CCP), nos seus dois polos, e com os
Centros de Lingua Portuguesa (CLP - 6 centros nas cidades de Lichinga,
Nampula, Quelimane, Beira, Xai-xai e Maputo, indicadas de norte para
sul). Os polos do CCP, apoiados pelos CLP, sdo responsaveis pela agdo
cultural externa do Camdes em articulagdo com a Embaixada de Portugal
em Mogcambique.

Na prossecuc¢do da missdo do Camdes — promover o ensino da
lingua portuguesa no estrangeiro, contribuindo, deste modo, para o
reforco do portugués como lingua de comunicagdo internacional e para
a internacionalizacdo da cultura e dos artistas portugueses e de outros
paises luséfonos, através da divulgacao de diferentes formas de expressao
artistica, o nosso trabalho é desenvolvido nas vertentes apresentadas no
quadro abaixo:

1 Para mais informagdes, vide Marques (2017).



Formacgao de
Professores

Acao Cultural

Apoio humano,
bibliografico e
informatico

Formacgdo de
professores de LP do
ensino secundario, em
regime presencial

Atividades pedagdgicas
- Jornadas da LP
- Jornadas cientificas
- Palestras
- Seminarios
- Oficinas
- AgOes de formagao

Gestdo do CPL/Camdes
de Nampula

Programa de formagao
de professores do ensino
secundario em regime
semi-presencial (2006 a
2013) — cerca de 300 mil
alunos beneficiados com
este projeto

Atividades culturais
- Exposigdes

- Langamento de livros

- Ciclos de cinema

- Campeonatos,
olimpiadas, concursos
- Prémios
- Oficinas artisticas

Gestdo do CLP/Camdes
de Niassa

Agles de formagdo de
professores

Estabelecimento de
parcerias com varias
universidades, escolas,
organizagdes ndo-

Coordenagao dos
bolseiros afetos a cada
um dos centros (Bolsas
Ferndo Mendes Pinto)

governamentais,
associagdes e artistas

Quadro 1 - Agdo do Cambes em Mogambique

Destacamos, ao nivel da formagdo de professores de LP do ensino
secundario, em regime presencial, i) o curso de licenciatura em Ensino do
Portugués, com a duragdo de 4 anos, que integra, a partir de 2010, os Minors
em Inglés, Francés, Supervisdao Pedagdgica, Portugués Lingua Estrangeira e
Literatura Infanto-juvenil e, a partir de 2019, o Minor em Linguas Bantu; ii)
o Minor em Portugués, associado as licenciaturas em Inglés e em Francés,
nos 3.2 e 4.2 anos curriculares. Em termos de formagao de professores em
exercicio, assume particular relevancia o Programa de Formagao Continua
de Professores de Portugués do Ensino Secunddrio, que decorreu entre
2006 e 2013, em regime semi-presencial, e permitiu que os professores
pudessem continuar a desempenhar as suas fun¢des docentes, enquanto
concluiam os seus estudos superiores na area do ensino da lingua portu-
guesa. Este programa, apoiado financeiramente pelo Camdes e tendo como
coordenadoras, em Mog¢ambique, pela UP, a Professora Marisa Mendonca
e, em Portugal, pelo Camdes, a Dr.2 Madalena Arroja, foi responsavel pela
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formacdo de mais de 800 bacharéis e 400 licenciados em LP, o que indireta-
mente beneficiou, até ao momento, cerca de 300 mil alunos. Este programa
integrou, ainda na vertente da formagdo continua de professores, agdes
de formagdo nas areas da lingua, linguistica, didatica e literatura em LP.

Na atualidade, realcamos o facto de se ter aprovado o Plano Curricular
para uma nova licenciatura em Portugués a integrar na UR, em 2021. O
desenho deste Plano Curricular foi pensado em fungdo do contexto e das
necessidades do mercado de trabalho locais e visa uma formacao sélida ao
nivel dos estudos portugueses, que garanta uma elevada empregabilidade
em diversas areas profissionais, nomeadamente em investigacdo, ensino,
consultoria editorial, animacdo e gestdo cultural, publicidade, cooperacao,
documentacgdo e arquivo, secretariado e traducgdo.

Como ja referimos, as atividades do Camdes, em Mogambique,
desenvolvem-se em rede, pelo que importa, ainda, referir a oferta curricular,
em Maputo, do Mestrado em Interpretagdo de Conferéncia (MICUP). Este
curso, que, desde a primeira edi¢do, em 2010, tem contado com o apoio do
Camé&es, foi pioneiro, em Africa, na formaco de intérpretes ao nivel de um
Curso de Mestrado com o portugués como lingua ativa (Maciel, 2017, p. 264).

Em termos de organizacdo e dinamizagdo de atividades pedagdgicas
e culturais através dos CLP/Cam&es de Nampula e de Niassa, destacam-se
as parcerias com varias universidades, catedras, organizagdes nao-gover-
namentais para o desenvolvimento e associagdes.

No que se refere as atividades de gestdo dos CLP/Camdes de Nampula
e de Niassa — que funcionam como espacos de estudo, de esclarecimento
de duvidas, de trabalho e de reflexao sobre a pratica discente e docente —
destacamos o trabalho colaborativo realizado com os representantes das
intuicGes de ensino superior onde esses centros estao alocados.

Nesse sentido, atuando nessas vertentes, as nossas funcdes e as
atividades a elas associadas, integradas na atuagdo da rede Camdes em
Mocambique, visam promover o interesse pelas literaturas e culturas
luséfonas, contribuir para a formacgdo psicopedagdgica dos docentes e
discentes enriquecendo as suas praticas, promover a pesquisa cientifica
e encorajar uma postura reflexiva sobre a pratica docente, assim como
estimular o intercambio de experiéncias. As nossas funcdes traduzem-se,
concretamente, na formacdo dos professores de LP, na dinamizacdo de
atividades culturais e na gestdo dos CLP/Camdes, como se pode ver no
quadro abaixo apresentado:



Lecionacdo de disciplinas do major e do minor em
portugués:
- Mundo Luséfono
- Temas Transversais
- Prética Pedagdgicala IV
- Estagio Pedagdgico em Ensino de Portugués
- Didatica da Literatura
- Teoria da Literatura
Historia da Literatura Portuguesa
- Introducédo aos Estudos Literarios
- Literatura Portuguesa e Brasileira
- Literaturas Africanasem LP l e Il

Formacao de
Professores de LP

Participagdo em reunides e encontros cientificos

Supervisdo de trabalhos de final de curso e
participagdo em juris de exames de conclusdo como

arguente
Dinamizagdo de Entre essas atividades, destacamos as Jornadas
atividades pedagodgicas |da LP, as Olimpiadas da LP e da Literatura em LP,
e culturais palestras e a¢des de formagao destinadas aos

docentes e discentes dos varios niveis de ensino
em Mogambique, dinamizadas em cooperagdo com
outras instituicdes do norte do pais, como a UR,

a Universidade Lurio, a Universidade Politécnica,

a Escola Lus6fona de Nampula, a ONGD Helpo, a
ONGD GirlMove, entre outras.

Gestdo dos CLP/de A gestdo dos CLP/Camdes de Nampula e de Niassa
Nampula e de Niassa | é realizada em coordenagdo com os Diretores
do Curso de Portugués na UR em Nampula e na
Extensdo de Niassa da mesma universidade, visando
prestar apoio humano e material aos alunos e
professores da UR e de outras instituicdes, assim

como formar professores de LP.

Quadro 2 - Fung0es exercidas ao servico do Camdes na UniRovuma

Num processo de anamnese, podemos abrir mais um rasgdo no tempo
e convocar um episédio, ocorrido em 2007, que ilustra o facto de ser neces-
sario analisar o contexto, adaptar-se a ele, sem forgar a aplicacdo de teorias
e de estratégias descontextualizadas e desadaptadas. Este episédio remete-
-nos, também, para a valorizacdo de competéncias sociais e interculturais,
fundamentais para quem desenvolve o seu trabalho em outros contextos,
com outras culturas e com diferentes sujeitos, que implicam diferentes pro-
cessos de aprendizagem face ao modo como é entendido o tempo, o espaco,
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o trabalho. Antes do prometido episédio aludimos brevemente ao tempo e a
expressdo “Ha de chegar”, “Estou/Esta a chegar” que pode significar a vinda
em pouco tempo, mas, também, em algumas horas ou até no dia seguinte.
O mesmo acontece com o0 espaco, o que nos faz recordar a express3o “E ja
ali ao fundo”, referindo-se a um local no término de uma estrada com mais
de 100 quilémetros. Ou o0 modo como o tempo é entendido, guiado mais
pelas atividades a realizar, na prioridade dada sempre a familia ou, mesmo,
pelos interesses dos sujeitos, do que propriamente pelo tempo do relégio.
Estes exemplos sdo indicados para realgar que as mesmas palavras podem
referir-se a situacdes e referentes distintos.

Aquando da nossa chegada a Nampula, em 2007, uma das turmas
que acompanhamos na disciplina de Praticas Pedagdgicas IV teve aulas
presenciais antes de os estudantes se deslocarem as varias escolas da
cidade para realizarem os seus estdgios. Nas aulas tedricas, referimos, en-
tre outros assuntos, métodos e estratégias, a importancia de o professor
dar atencdo individualizada aos seus alunos, circulando na sala de aula e
acompanhando o trabalho de cada um, de evitar dar primazia aos métodos
expositivos, devendo trabalhar sobretudo com os métodos ativos, frisando-
-se a importancia de realizar trabalhos de grupo e cooperativos. Apds essas
aulas iniciais, aquando da nossa deslocagdo as escolas para acompanhar os
estudantes no seu processo de estagio, observdamos uma primeira aula numa
escola secundaria da cidade de Nampula. Chegados a sala (que, na altura,
ndo tinha portas, nem janelas), verificdmos que havia cerca de 12 secreta-
rias de madeira (uma para cada 2 alunos), tendo-nos sentado em uma. Os
alunos comegaram a entrar, dois sentaram-se do nosso lado esquerdo, dois
do nosso lado direito, ficando todos entre o estar sentado e o corpo um
pouco suspenso. Apds a entrada de todos na sala, que demorou cerca de
cinco minutos de uma aula de quarenta e cinco, de se estenderem capulanas
no chdo, de a maioria se sentar no chdo, nessas capulanas, tentando, com
cuidado e atencgdo, ndo pisar os colegas, acomodar-se, colocando os cadernos
e os lapis no colo para se poder comecar a aula, estavam nessa pequena
sala cento e dez alunos. Ainda assim, o professor, a frente, sem espacgo para
circular, dinamizou a aula e geriu a situagdo da melhor maneira possivel.
Este episddio, real, levou-nos a uma profunda reflexdo sobre muito do que
tinhamos dito naqueles dois meses e sobre a necessidade de se discutirem
novas metodologias e estratégias que fossem, de facto, adaptdaveis a esta
nova realidade de que comegavamos a tomar conhecimento. Mais uma vez,



0 nosso processo de aprendizagem foi marcado pela compreensdo do outro
e do contexto e, nesse sentido, fomos porque eles eram.

Voltando, pelo mesmo rasgdo do tempo para o presente, importa referir
que todo o trabalho por nds desenvolvido no ambito da missdo ao servi¢o do
Camodes visa difundir a LP e contribuir para reforcar as identidades partilha-
das entre os povos da lusofonia. Realgamos, ainda, que todo esse trabalhado
realizado s6 é possivel com o apoio dos quadros diretivos e chefias locais,
que incluem o apoio direto do Adido Cultural da Embaixada de Portugal em
Maputo e Diretor do CCP (e seus antecessores), do Magnifico Reitor e Diretores
da UR, com o apoio do Consulado Geral de Portugal na Beira (na pessoa do
Senhor CoOnsul, seus antecessores e toda a sua equipa de trabalho) e do/a
Embaixador/a de Portugal em Mogambique (e seus antecessores), dos nossos
colegas professores (destacando-se os da Faculdade de Letras e Ciéncias Sociais
e, especificamente, do Departamento de Ciéncias da Linguagem, Comunicagdo e
Artes) e, ainda, dos estudantes que nos ensinam a cada dia e nos fazem refletir
sobre diferentes mundividéncias e mundivivéncias. Nos somos, porque eles sao.

Centrar-nos-emos, de seguida, na quarta vertente, que integra, como
acima referido, os contributos da nossa formagao cientifica no CIDTFF da UA.

Percursos entrelagados — CITDFF e Camdes

Somos narradores incessantes de histdrias acerca de quase tudo o
que se passa na nossa vida, sobretudo acerca das coisas importantes,
mas ndo s, e colorimos alegremente essas narrativas com todas
as influéncias das nossas experiéncias anteriores e com 0s nossos
gostos e aversdes. Ndo hd nada de justo nem neutro nas nossas
narrativas, a menos que nos démos ao trabalho de refinar as nossas
preferéncias e preconceitos, algo que devemos fazer em relagdo ao
que é de facto importante para a nossa vida e para a vida dos outros.
(Damasio, 2017, p. 141)

Procurando, assim, colorir a nossa narrativa influenciada pelas nossas
experiéncias, abrimos mais um “rasgao no tempo”, desta vez até 2014, ano
em que iniciamos a frequéncia do programa doutoral em Educagdo na UA.
Também aqui exerceu um papel fundamental a equipa da rede Camdes em
Mogambique, que nos motivou e acompanhou neste novo percurso. Mais
uma vez fomos, porque eles eram.
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A parte curricular desse programa foi fundamental, quer para a con-
cecdo do nosso projeto de investigacdo, quer para o desenvolvimento de
competéncias que contribuiram para a implementag¢ao de novas praticas e
saberes no trabalho realizado ao servico do Cam&es em Mog¢ambique. E,
nesse ambito, destaca-se ndo apenas o trabalho de todos os professores que
nos acompanharam e com os quais trabalhamos, mas também os convidados
presentes nas sessGes das diferentes unidades curriculares (e.g., Professora
Isabel Alarcdo). Destacamos, ainda, o contacto com especialistas nas diversas
areas de estudo, nomeadamente no ambito da Didatica e Desenvolvimento
Curricular, que nos permitiram contactar com diferentes tematicas integradas
em quadros tedricos e metodoldgicos diversificados, enriquecendo o nosso
percurso?, pois, como referem Delors et al. (1997, p. 190), “Ensinar é uma
arte e nada pode substituir a riqueza do didlogo pedagogico”.

Realcamos, ainda, o facto de as vérias unidades curriculares procu-
rarem acompanhar as constantes transformagdes sociais e o consequente
papel mutavel da educacgdo, na apresentagdo de um conjunto consistente
e vdlido cientificamente de teorias e perspetivas e, também, na integracao
de valores “liquidos” (Bauman & Donskis, 2016) inerentes a sociedade em
que vivemos. Nesse sentido, reconheceu-se na educagdo uma constante
transformacdo e redefinicdo de teorias, espacos e métodos, o que implica
a aceitagdo do seu grau de incerteza e, simultaneamente, o reconhecimen-
to de inUmeras potencialidades na educacdo do século XXI, que deve ser
tomada a escala planetaria (cf. Morin, 1999).

Iniciamos as nossas fungdes como investigadora do CIDTFF da UA,
em janeiro de 2017, enquanto doutoranda, que se traduziu na producgao de
conhecimento através da participagdo em painéis®, comunicacdes* e pales-
tras® e da publicagdo como autora ou coautora de artigos e/ou capitulos
de livro®. Todos esses trabalhos de investigacdo se articulam com o projeto

2 Destacamos os membros do painel de discussdo do Seminario Caminhos da
Investigagdo em Educagdo, realizado na Universidade de Aveiro: Professores Doutores
Antonio Cachapuz, Isabel Martins, Idalia Sa-Chaves, Anténio Martins (Universidade
de Aveiro); Professoras Doutoras Maria José Casa-Nova (Universidade do Minho) e
Maria Figueiredo (Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Viseu).

3 Por exemplo, Araujo e S4, Bastos, & Monteiro (2017).

4 Por exemplo: Monteiro (2018); Monteiro, & Araujo e S4 (2017); Monteiro, &
Araujo e Sa (2019b).

> Monteiro, & Araujo e Sa (2019a); Monteiro, & Basilio (2018).

& Araujo e Sa, Basilio, & Monteiro (2019); Monteiro (2017); Monteiro & Araujo e
Sa (2020); Monteiro, & Araujo e Sa (no prelo).



que estamos a desenvolver na tese intitulada “A competéncia intercultural
na formacgdo de professores mogambicanos de lingua portuguesa: literatura
como instrumento de media¢ao”.

Esse trabalho de investigacdo pretende contribuir para a imple-
mentac¢do e desenvolvimento dos principios da competéncia intercultural
no contexto da formacédo inicial de professores de LP em Mog¢ambique,
contexto multicultural e multilingue onde, como referimos, exercemos as
nossas fungdes profissionais, desde 2007. Nesse sentido, visamos a produgdo
de conhecimento conducente a concec¢do de propostas de formagao que
contribuam para a aquisicdo de competéncias que permitam aos formandos
assumir consciente e criticamente a fungdo de “mediadores interculturais”
na sua futura atividade docente.

Destaca-se o enorme contributo da formacao cientifica no CIDTFF para
0 nosso crescimento académico, assim como para o trabalho desenvolvido em
Mocambique ao servico do Camdes. E no cruzamento da formag3o cientifica
promovida pelo CIDTFF e do trabalho realizado no cumprimento da missdo
e visdo do Camdes, que procuramos ndo apenas refletir sobre a pratica e
procurar contribuir para a reconfiguragdo de praticas educativas que aban-
donem a ideia da escola como uma “fabrica” de produg¢do de conhecimento
(Martins, 2013; Robinson, 2010), mas, também, explicitar experiéncias inves-
tigativas. Nessa procura de partilhar e discutir conhecimentos, almejamos,
em ultima instancia, a alteragdo do modo como o conceito de educagao
é entendido e operacionalizado nas praticas educativas em Mogambique,
sobretudo ao nivel da formacdo de professores, visando a integragao da
educacado intercultural (Abdallah-Pretceille, 2006; Bleszynska, 2008; Byram,
1997; Deardorff, 2006; Dervin, 2010; Guilherme, 2000) e, nesse processo,
enriquecermo-nos aos niveis pessoal, profissional e investigativo.

Intervir e investigar em portugués - projetos
em Mog¢ambique

Riem-se com os olhos, e as suas maos desenham os meus passos no
chdo das suas vidas. (Judice, 2015, p. 50)

A epigrafe, escolhida muito antes de o texto surgir, remete-nos para os
nossos alunos, os nossos colegas, aqueles que sdo e que nos fazem ser quem
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somos, aqueles sem os quais o nosso trabalho ficaria desprovido de sentido.
E, sempre que lemos esta passagem, lembramo-nos do que muitos, e nds
incluidos, tomamos por garantido no nosso quotidiano. Importa assim pensar
que a educacdo estd interconectada com as nossas mundivivéncias, tornando-
-se premente refletir sobre o modo como a educacdo é, neste pais da Africa
Austral onde trabalhamos — e aqui referimo-nos especificamente ao contexto
do norte do pais, na provincia de Nampula —, influenciada pelas multiplas marcas
sociais, econémicas e culturais que a caraterizam. Viver sem 4gua corrente,
sem eletricidade, com uma sensagdo de inseguranga permanente’ ndo é uma
excecdo, é, muitas vezes, o exemplo. E, no que se refere concretamente a area
educativa, é fundamental ndo apenas que as estratégias, métodos e atividades
atuantes reflitam o contexto e ajam no seu reflexo (Ela, 2016; Nwosu, Taylor,
& Onwumechili, 1995; Taylor, & Nwosu, 2001; Taylor, Nwosu, & Mutua-Kombo,
2004), mas, também, que integrem o didlogo intercultural entre diferentes
identidades, etnias e culturas (Dias, 2018).

Os projetos, iniciativas e atividades que apresentamos de seguida
(em complemento as atividades indicadas no ponto 3) foram concebidos
especificamente para o contexto mogambicano, orientando os nossos
“passos” pelas “suas mdos”, apoiados pelo suporte cientifico do CIDTFF e
pela missdo do Camdes.

Em termos de investigacdo, adquirem especial destaque as Jornadas
da LP, que completaram dez edigBes e que se instituem como o maior
evento no ambito da investigacdo em LP em Mogcambique. As Jornadas,
cuja primeira edigao foi realizada em 2005, assumem-se como um encontro
que congrega investigadores, professores e estudantes de diferentes na-
cionalidades e proveniéncias, que partilham experiéncias e ddo a conhecer
a produgdo mais recente em torno da LP e do seu ensino, em articulagao
com as areas da linguistica descritiva e aplicada, da didatica de linguas, das
literaturas em LP, do bilinguismo e plurilinguismo, da intercompreensdo e da
interculturalidade. Destes encontros resultaram ndo apenas a apresentagdo
de multiplas conferéncias por especialistas nas areas tematicas de cada
edicdo, de comunicacdes por investigadores mogcambicanos, portugueses e
de outras nacionalidades relativamente a investigagdo em LP, de oficinas de
trabalho centradas em experiéncias pedagdgicas face ao ensino de linguas,

7 Agora acentuada pelos ataques em Cabo Delgado perpetrados por grupos radicais
islamicos e pelo nimero crescente de refugiados concentrados nas cidades do norte
do pais (para mais informagdes, vide Rogeiro, 2020).



mas, também, a publicacdo de trés obras, apoiadas pelas suas comissdes
cientificas e organizadoras, com os trabalhos que se destacaram e que
foram submetidos a um processo rigoroso de revisdo por pares (Bastos,
Marques, Monteiro, & Siopa, 2015; Monteiro, Siopa, Marques, & Bastos,
2017; Siopa, Marques, Monteiro, & Serra, 2019).

No que se refere a construcdo de materiais didaticos, destacamos a
cooperacgao da rede Camdes em Mogambique com o Instituto Internacional
de Lingua Portuguesa (IILP), que, sob a Dire¢do da Professora Marisa
Mendonga, concebeu um projeto de produgdo de materiais didaticos para
o ensino da LP como lingua estrangeira e ndo materna, construidos entre
2013 e 2015, através de um trabalho em rede que envolveu os leitores do
Camoes a exercer funcdes na UP e os colegas das diferentes delegac¢Ges
dessa universidade em Mogambique. Os materiais produzidos foram in-
seridos numa plataforma online do IILP, designada Portal do Professor de
Portugués Lingua Estrangeira/Lingua Ndo Materna.

Em termos de formagdo ao nivel de pds-graduagdo, destacamos o
curso de Mestrado em Interpretacdo de Conferéncia, sendo, como ja re-
ferimos, o primeiro curso de mestrado no continente africano a oferecer
a LP como lingua ativa. Este mestrado — que resultou inicialmente de uma
parceria entre o Camdes, a UP e a Universidade de Lisboa e viria, mais
tarde, a contar também com o apoio da Unido Europeia, através do proje-
to PAMCIT (Pan-African Masters of Conference Interpreting) — permitiu a
formacédo, até este momento, de vinte e dois intérpretes, que tém vindo a
contribuir para a qualidade dos servigos de interpretacdo em organizagGes
internacionais como a Unido Africana, a SADC, o Banco Africano, entre muitas
outras instituicdes publicas e privadas, contribuindo, desta forma, para a
afirmacgdo e o reconhecimento da lingua portuguesa no continente africano.

Varias sdo as atividades realizadas, desde 2007 até ao momento
presente, em parceria com outras instituicdes, entre as quais destacamos
a ONGD Helpo e a ela associadas as seguintes iniciativas: i) organizacdo de
atividades culturais; ii) formacgao de professores e animadores; iii) formacgao
de professores de LP, proporcionando-lhes o contacto com experiéncias de
ensino e de aprendizagem reais. Realgamos, neste ultimo caso, as praticas
realizadas nas bibliotecas e ludotecas da cidade de Nampula apoiadas por
essa ONGD, que consistem na dinamizacdo de sessGes formativas, por parte
dos professores em formacao inicial, junto de um publico infantil e juvenil.
Essa atividade em particular —, cujos principais objetivos sdo contribuir para
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a formacgdo de professores de LP do ensino secundario, assim como permitir
a assuncgdo por parte das ludotecas/bibliotecas do seu papel de promotoras
do conhecimento, formadoras de atitudes e atuantes na articulagdo com a
comunidade envolvente e, ainda, apoiar a educac¢do e o desenvolvimento
integrado da crianga, promovendo, também, junto dos jovens e criangas
valores de igualdade e respeito —, que abarca a planificagdo de ativida-
des de ensino de LP, a producdo de materiais didaticos que integrem uma
perspetiva ludica, interdisciplinar e intercultural, a dinamizagao das sessdes
planificadas e a reflexao sobre as praticas, envolveu, até ao momento, 472
estagiarios do major e do minor em Ensino de LP.

Importa, ainda, destacar a supervisdo de trabalhos de final de curso,
ou seja, das monografias cientificas. Na UR, existem trés formas de con-
clusdo da licenciatura: i) o exame de conclusdo; ii) o relatério de praticas
pedagdgicas; e iii) a monografia cientifica. O processo de supervisdo das
monografias cientificas implica a realizagdo de sessGes periddicas com os
estudantes para os apoiar e acompanhar a evolucao do trabalho de inves-
tigacdo e/ou de campo que estdo a realizar. Esta atividade tem a mais-valia
de, através dos estudantes investigadores, contribuir para a producdo de
conhecimento sobre a realidade local e os constrangimentos com que se
deparam no processo educativo e, também, conhecer melhor a realidade
circundante e os desafios que professores, alunos e instituicdes escolares
enfrentam no quotidiano. Tendo como objetivo apoiar o estudante ao nivel
da investigacdo cientifica, da estruturacdo do trabalho, da utilizacdo de
referéncias atuais e pertinentes e do dominio de estratégias metadiscur-
sivas do discurso académico, procura-se que este redija a sua Monografia
Cientifica, que deve defender perante um painel de avalia¢do, constituido
pelo seu supervisor, o presidente do juri e o arguente. Nos ultimos 13 anos,
foram por nés orientados 21 trabalhos de licenciatura e 17 relatérios de
bacharelato, destacando-se, ainda, a participagcdo em 23 juris de trabalhos
de final de curso, dos quais 15 como arguente.

O nosso contributo para a promocgao da lingua portuguesa passa
também pela colaboragdo com o CAPLE (Centro de Avaliagdo e Certificagdo
de Portugués Lingua Estrangeira) através da coordenagdo do Local para
Aplicacdo e Promocgdo de Exames (LAPE) de Nampula. Através desta acdo,
temos dado a possibilidade a dezenas de aprendentes de portugués resi-
dentes no norte de Mogambique — normalmente expatriados ao servigo
de ONG e empresas multinacionais — de verem reconhecidos os seus niveis



de proficiéncia no dominio da lingua portuguesa. Nos ultimos cinco anos,
o LAPE de Nampula permitiu a realizagdo de 51 exames de certificagcdo de
Portugués Lingua Estrangeira.

Importa, ainda, destacar uma parceria entre estudantes universita-
rios mogcambicanos e alunos de escolas portuguesas (apoiados pelos seus
professores que deram corpo a inciativa que apresentamos) através do
projeto “Arte de Dois Mundos” — nas 4reas da educagdo musical, trabalhos
manuais e lingua portuguesa —, que resultou da iniciativa de trés professoras
do agrupamento das escolas de Valongo. As professoras contactaram-nos
para por em pratica uma acdo com o objetivo de permitir aos alunos de
duas turmas portuguesas dos 5.2 e 6.2 anos e aos estudantes (voluntarios)
do curso de Portugués na UPN a partilha de marcas identitarias e sociais,
assim como a utilizacdo de ferramentas digitais e a comunicag¢do em lingua
portuguesa no estabelecimento do didlogo intercultural. Nesse sentido,
este projeto consistiu em: i) partilha de cangdes e de dangas; ii) mostra
de trabalhos feitos em arddsia; iii) mostra de trabalhos e objetos usados
no quotidiano em materiais locais africanos, por parte dos estudantes
universitarios mogambicanos do curso de Portugués na UPN (atual UR).
Este projeto foi muito bem acolhido pelos estudantes, que reconheceram
que o contacto com alunos de nacionalidades diferentes permitiu o desen-
volvimento de competéncias sociais e culturais, conducentes a uma maior
abertura face a alteridade.

Todos estes projetos — apresentados, de forma sistematizada, no
quadro 3 (vide apéndice 1) —, desenvolvidos no ambito da Educacdo em
Linguas, pretendem ndo apenas contribuir para a promogao da LP e da sua
relagdo com as outras linguas, nacionais e estrangeiras, mas, igualmente,
apoiar o desenvolvimento de um sentido de identidade dos formandos,
preparando-os para estudar e trabalhar nas sociedades do século XXI, atra-
vés do desenvolvimento da criatividade, do espirito critico e da capacidade
de trabalhar colaborativamente e de comunicar com os outros e consigo
mesmos (Ananiadou & Claro, 2009; National Education Association, 2014).

E neste sentido que se pode constatar que a educagéo intercultural
poderd ter um papel determinante face a complexidade e mutabilidade que
caraterizam o mundo atual. Torna-se assim fundamental, na nossa pers-
petiva, que a educacdo contribua para a valorizacdo da diversidade e para
a adocdo de posicionamentos etnorrelativos que garantam “equal dignity
of all people of the world, regardless of skin colour, language and religion
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[...], respect for differences (right to have the same opportunities though
being different), or peaceful coexistence [...]” (Portera, 2008, p. 488), tendo
como finalidade o estabelecimento de um verdadeiro didlogo intercultural.

Eu serei porque tu serds — consideragoes finais

A vida é composta por uma infinidade de histdrias, simples e complexas,
banais e distintas, que descrevem o som e a furia e a calma da existéncia
e que significam mesmo muito. (Damadsio, 2017, p. 134)

Essas histoérias, a que Damasio (2017) alude, constituem, no contexto
multilingue e multicultural mogambicano — no qual atuam varias forgas
em presenga, que procuram, simultaneamente, preservar aspetos culturais
tradicionais e integrar elementos do dominio global — uma mais-valia para
a educacdo linguistica intercultural, ao circularem em vdrias linguas e pelas
vozes de varias identidades distintas. E nesse sentido que a formacdo em
LP deve ser também uma educacgdo para “la valorisation de la diversité
linguistique et de I'expérience de situations de communication intercultu-
relle, dans une attitude et un effort de compréhension de I'autre” (Alarcao,
Andrade, Araljo e Sa, & Melo-Pfeifer, 2009, p. 9).

Nesse sentido, consideramos fundamental a existéncia de politicas
linguisticas e educacionais centradas no plurilinguismo e na interculturalidade.
A atuagdo dos leitores e docentes ao servico do Camdes, formados cientifica-
mente pelo CIDTFF-UA e por outras universidades portuguesas, deve focar-se
na promogao da LP como lingua de trabalho e lingua de ciéncia —, sendo que,
no contexto especifico de Mogambique, assume ainda o estatuto de lingua
oficial e de unidade nacional —, assim como na formacdo para a cidadania
(Guilherme, 2002), na promogdo de valores sociais e no respeito pelo outro.
O papel das linguas parece-nos determinante para estruturar e aprofundar o
que Ba Ka Khosa (2015, p. 128) descreve como “cacos de identidades esface-
ladas, esquecidas, detestadas”, o que s6 é possivel através do respeito por,
do didlogo com e da abertura a alteridade. Essas linguas e as culturas a elas
associadas devem conviver de forma salutar, como habitantes de uma mesma
comunidade, onde cada uma é porque a outra é, para que os seus falantes
também sejam porque os outros s3o.

No que se refere especificamente ao ensino e formagdo em LP em
Mogcambique, importa destacar a importancia da integracdo da educagao



intercultural nas praticas educativas, uma vez que contribuird para a cons-
trugdo e o reforgo de uma identidade social, linguistica e cultural colorida,
promotora de justica social, no sentido que se segue:

A conotagdo da unidade deve ser pensada como comunhdo [...],
bens partilhados — como justi¢a, como ainda necessidade de coser
as diferentes partes separadas e dispersas de Mogambique num
tecido comum. Quanto mais fio acrescentarmos, mais sélido serd o
tecido; quanto mais cores das nossas diversidades ajuntarmos, mais
colorido e bonito se tornara. (Ngoenha, 2017, p. 156)

E nessa “comunh&o” de que fala Ngoenha (2017), trabalhada pela
LP, através das histérias que contamos “ininterruptamente, tanto para nds
proprios, em privado, como para os outros”, que conseguimos “ascender a
novos significados, mais complexos do que os dos componentes individuais
e separados da histéria” (Damasio, 2017, p. 207), que promovemos a auto-
conscientizacdo identitaria e linguistica (Byram, 1997), a educacdo para a paz
(Bleszynska, 2008), para os direitos humanos (Rogalska-Marasinska, 2015) e
para a cidadania critica (Guilherme, 2010). Esse trabalho numa perspetiva plu-
rilingue, enformada por um paradigma intercultural, permitira aos estudantes
assumirem as funcdes de cidaddos criticos e interventivos (Guilherme, 2002) e
de agentes e mediadores interculturais (Alfred, & Byram, 2002; Kramsch, 1998).

Todo o percurso referido, no resgate de varios episédios do passado,
e a nossa intervencdo em termos de investigacdo e ensino em Mogambique
no ambito do trabalho desenvolvido pelo Cam&es, com o suporte cientifico
do CIDTFF-UA, que permitiu fazer a articulagdo entre esses instantes e
o0 momento atual, traduziu-se na formacdo de milhares de estudantes e
professores, num processo mutuo de ensino e de aprendizagem, ressal-
tando o principio ubuntu de que nés somos porque os outros sdo e todos
estamos interconectados pelos fios do tempo e do espaco, pois

[...] quando parece fixar-se num dado instante do passado real,
unindo-o, numa relagdo de identidade cintilante, a dado instante
presente, é, igualmente, para lancar o presente para fora do presente
e o passado para fora da sua realidade determinada — arrastando-
-nos, por esta relagdo aberta, cada vez para mais longe, em todas
as direcgdes, entregando-nos ao longinquo e entregando-nos o
longinquo onde tudo é sempre dado, e tudo é retirado, sem cessar.

(Blanchot, 2018, p. 30)
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Lista de siglas e abreviaturas

CPLSE - Catedra Portugués Lingua Segunda e Estrangeira
CIDTFF - Centro de Investigacdao em Didatica e Tecnologia na Formagao de Formadores
CCP - Centro Cultural Portugués

CLP - Centro de Lingua Portuguesa

CPLP — Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa
ENSB - Escola Normal Superior Tchico-Té Bissau

ESES — Escola Superior de Educagdo de Setubal

IPL - Instituto Politécnico de Leiria

LP — Lingua Portuguesa

PLE — Portugués Lingua Estrangeira

PLNM - Portugués Lingua Ndo Materna

UA - Universidade de Aveiro

UAL - Universidade do Algarve

UEM - Universidade Eduardo Mondlane

UH - Universidade de Hamburgo

UL — Universidade de Lisboa

ULC - Universidade Licungo

UNL — Universidade Nova de Lisboa

UP - Universidade Pedagdgica

UPB - Universidade Pedagdgica — Delegacdo da Beira
UPM - Universidade Pedagdgica de Maputo

UPN - Universidade Pedagogica — Delegacdo de Nampula
UPO — Universidade do Porto

UR - Universidade Rovuma

UY - Universidade de York
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La escuela, tal como la sociedad contemporéanea, se vuelve cada vez
mas diversa, con poblaciones con diferentes culturas e idiomas, no siendo
ajena a los fendmenos de la globalizacion y de la superdiversidad (Vertovec,
2007). Actualmente, Uruguay se esta reposicionando como receptor de
migrantes regionales y refugiados, como durante el siglo XX fue receptor
de personas provenientes de Europa (Fossatti & Uriarte, 2018). De esta
manera, los paisajes plurilinglies y multiculturales irrumpen en un pais

! La participacion de la autora en este proyecto fue enmarcada por su rol de
mediadora en el drea educativa del Museo de las Migraciones.
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que, sin embargo, ha forjado su identidad nacional bajo el concepto de
homogeneidad cultural y linglistica?, la cual sigue siendo reproducida en
cierta narrativa hegemanica en el dmbito educativo (D’Ambrosio, 2016), a
pesar de la existencia de las politicas linglisticas atentas a una educacion
intercultural y tendencialmente plurilinglie (Administracion Nacional de
Educacion Publica, 2012).

Esta contribucidon constituye una reflexion colaborativa por un
conjunto de actores educativos sobre un proyecto plurilinglie e inter-
disciplinar (PPI) destinado a nifios con edades comprendidas entre los 6
y los 12 afios de edad e implementado, en 2019, por una red compuesta
por docentes, familias, mediadores y talleristas de cuatro museos de
la ciudad de Montevideo e investigadores y fotégrafos, coordinada
por la lectora del Camdes, I.P., en Montevideo e investigadora del
CIDTFF (Carinhas, neste volume; Carinhas et al., 2020a; Carinhas et al.,
2020b)3. La creacién de la red surge en el marco de una investigacion
doctoral anclada en el abordaje al plurilingliismo como medio y fina-
lidad (Grommes & Hu, 2014) que buscd, a través de una metodologia
de intervencidn-investigacion, explorar un abordaje multi-situado del
conocimiento, articulando diferentes espacios por donde circulan, se
mueven y aprenden los nifios, proporcionando a partir de su cotidiano
instancias de aprendizajes innovadoras (Bottoms et al., 2017; Dagenais
et al., 2009; Ishimaru et al., 2015).

A partir del analisis de una serie de actividades del PPI, reflexiona-
remos sobre cdmo las identidades individuales/colectivas y los paisajes
plurilinglies van siendo movilizados a lo largo de las actividades, desta-
candose los componentes emocionales, afectivos y experimentales como
factores promotores de la construccién de aprendizajes transformadores
sobre diversidad linglistica y cultural.

2 En los departamentos de frontera con Brasil — Artigas, Rivera, Cerro Largo
y Chuy —, existe una situaciéon de bilingliismo digldsico espafiol- portugués. El
Portugués Uruguayo es lengua materna de poblaciones de contextos mas rurales
y de sectores econdmicos mads vulnerables. La sociedad y muy particularmente
la escuela y las directrices de los sucesivos gobiernos han intentado ocultar esta
variedad del portugués, asistiéndose actualmente a una mudanza de paradigma
(Behares & Brovetto, 2009; Brovetto et al., 2007).

3 Esta red educativa fue creada en el marco de la investigacién de doctorado
de la lectora del Camdes, I.P., que se titula Educagdo para o plurilingiismo: um
projeto na interface escola, museus e familias (en curso), en el Programa Doutoral
em Educagdo de la Universidad de Aveiro.



Plurilingiliismos en red: posicionamientos didacticos

La educacion para el plurilingliismo se orienta hacia una ciudadania
activa y participativa, mas justa e inclusiva, reconociendo la importancia
de la escuela y de otros espacios educativos como promotores del recono-
cimiento y valorizacion de diferentes culturas e idiomas (Beacco & Byram,
2007). Asimismo, el concepto de plurilingliismo, y muy especificamente
el de competencia plurilinglie e intercultural, apela a un proceso multidi-
mensional complejo, dindmico, desequilibrado, flexible, dependiendo de
las multiples interacciones, trayectorias y experiencias que los individuos,
actores sociales (Beacco & Byram, 2007), van teniendo a lo largo de la
vida y, como tal, se va reconfigurando en una continuidad entre procesos
individuales y sociales (Cenoz, 2013; Coste et al., 2009; Piccardo, 2020).

La colaboracién entre diferentes actores sociales con responsabilidades
educativas, como docentes, familias, comunidades y museos, con el propdsito
de crear escenarios pedagdgicos plurilinglies posibilita la capitalizacién de
recursos, saberes y experiencias que, desde diferentes lugares, contribuye a
una educacién mas heterogldsica, rompiendo con practicas educativas basadas
en ideologias monolinglies y en espacios estanques de aprendizajes (Bottoms
et al., 2017; Moore, 2020) pues otros espacios y otros saberes son posibilita-
dos y sus participantes empoderados. Muy especificamente los museos son
espacios que posibilitan experiencias de sensibilizacion y de empoderamiento
plurilinglie, identitario e intercultural (Charalampopoulou, 2013; Lehman et
al., 2018; Moore, 2017).

El proyecto de intervencidn-investigacion se ancla en una didactica
del plurilingliismo contextualizada que retoma la relevancia de las ecologias
del lugar (Ingold, 2000) y del socio-interaccionismo para la construccion de
los aprendizajes plurilinglies, en la medida que todo el espacio, en nuestro
caso un barrio de Montevideo, es un espacio social que da cuenta de las
relaciones complejas que se establecen entre los individuos, sus lenguas,
culturas y lenguajes (Dagenais et al., 2009). Asimismo, esta contribucion
dialoga con la antropologia social y la sociologia urbana, muy particularmen-
te los estudios sobre experiencias y estimulos en las interacciones entre el
individuo y el espacio que lo rodea (Borer, 2013), y la sociolingtistica y el
campo de los paisajes linguisticos (Cenoz & Gorter, 2008; Landry & Bourhis,
1997) y la forma como los individuos interactian con ellos, reconstruyendo
dindmicamente significaciones plurales para los mensajes con los cuales uno
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se depara a diario y como esos paisajes son promotores de aprendizajes
plurilinglies (Cenoz & Gorter, 2008).

Vivir la ciudad es ser actor de un paisaje individual/social, sensorial
y corporalmente experimentado, construido, percepcionado e imaginado,
y, por ende, vivir ese espacio es al mismo tiempo crear representaciones
simbdlicas a través de medios plurisemidticos y multimodales, como
palabras, imdgenes y media (Janowski & Ingold, 2012). En este sentido,
una didactica del plurilingliismo contextualizada deberd movilizar y
promover embodied and emplaced practices (Borer, 2013), construyendo
conocimientos y desarrollando aprendizajes a partir y sobre experien-
cias vividas por los individuos (Dagenais et al., 2009). En ese sentido,
la dimensidén identitaria de las experiencias didacticas a partir y con
la ciudad, los espacios por donde nos movemos y nuestros cotidianos,
adquiere mayor relevancia.

Plurilingiiismos, identidades y emociones

Lejos de la concepcion esencialista consideramos a la identidad como
una construccién que parte de un proceso dindmico donde se ponen en
juego diversas significaciones individuales y colectivas (Brubaker & Cooper,
2001). En la definicion de las multiples identidades que nos atraviesan se
genera una constante negociacion en el interjuego de una relacién de iden-
tificacion y diferenciacién (nosotros/ellos). Por ello, podemos hablar de un
proceso relacional, activo, polisémico y fluido (Cuché, 2002). Aquello que nos
define o nos diferencia no permanece inmutable a lo largo del tiempo y de
los espacios que transitamos®. Son justamente las multiples interacciones y
contextos que van contribuyendo a esa confirmacién dinamica y relacional de
las identidades. Tal como afirma Hall (2011) “the concept of identity does not
signal that stable core of the self, unfolding from beginning to end through
all vicissitudes of history without change” (p. 3), afiadiendo que “identities
are about questions of using the resources of history, language and culture
in the process of becoming rather than being” (p.4).

En la educacion en lenguas, segin lo postulado por Toohey, Day
& Manyak (2007), la construccion y negociacion identitarias representan

4 Cabe mencionar que nuestra relacién con la experiencia de trabajo en red también
ha sido testigo de la propia transformacién y la complejidad en la definicion de
nuestra propia identidad como sujetos y colectivo.



una dimension relevante de las practicas educativas y contribuye para
la profundizacion de las relaciones entre los alumnados y la comunidad
escolar conllevando implicaciones en los aprendizajes de idiomas. Esta
cuestidon se vuelve mas relevante cuando las escuelas, tal como men-
cionado anteriormente, acompafan los procesos de globalizacion y de
superdiversidad, construyéndose como un paisaje de confluencia de
identidades plurales, plurilinglies y transnacionales multidimensionales
(De Fina, 2016; Hong et al., 2016).

Asimismo, una educacidn hacia la pluralidad, que reconoce al alumno en
toda su diversidad (Beacco et al., 2016), conlleva a que diferentes dimensiones
de individuo sean convocadas en los espacios de aprendizaje. Queremos con
esto decir que hablar de identidades, que como mencionamos son multidimen-
sionales, es también convocar para esos espacios dimensiones, no solamente
cognitivas, sino que también emocionales y afectivas (Piccardo, 2013).

Contexto

Durante el aiio de 2019, se conformd, bajo la coordinacion de la inves-
tigadora principal del proyecto, una red compuesta por diferentes actores
educativos. Esta red planificé e implementd un PPl destinado a alumnos
de una escuela primaria publica del barrio con edades comprendidas entre
los 6y los 12 afios que congregd visitas a museos, actividades en las calles
del barrio Ciudad Vieja y un taller, “Mi calle favorita”, en el espacio de la
institucion escolar con la duracién de 7 sesiones cuya tematica era pensar
desde distintos abordajes y modalidades el barrio que habitamos. Los nifios
y las familias de distintas nacionalidades (uruguaya, venezolana, cubana) se
inscribieron voluntariamente a las actividades®.

La Ciudad Vieja, barrio histérico de Montevideo, fue siendo construido
como espacio, contexto y pretexto de diversas actividades del PPI. En esta
propuesta, analizaremos, muy especificamente, el taller “En los piecitos del
Otro” realizado en el Museo de las Migraciones (MUMI), una visita sobre las
lenguas indigenas de América a cargo de talleristas temporales del Museo
Precolombino e Indigena (MAPI) y un paseo fotografico por las calles del

> Con excepcion de la actividad “En los piecitos del Otro”, taller implementado
junto a una clase de 4.2 afio.
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barrio cuyos registros fueron compilados en un dispositivo museolégico
interactivo del Museo Histérico Cabildo®.

Metodologias colaborativas

Esta contribucién da cuerpo, dos afios después, a una necesidad y
deseo manifestados por la mayoria de los participantes de esta red educativa
de reflexionar colectivamente y de manera mas sistematica sobre el PPI,
independientemente de su mayor o menor (o casi nula) experiencia en la
construccién de textos de contornos académicos. Nuestra experiencia como
participantes de una red educativa conformada en el marco de una investigacion
doctoral ha reforzado la idea de que este tipo de trabajo colaborativo puede
contribuir a la movilizacion de investigaciones participativas, mas democraticas
y plurales, en las cuales los participantes de una investigacién contribuyen a la
co-construccién de conocimiento (cf. Carinhas, et al., 2020a para una analisis
mas especifico sobre esta cuestién en el marco de esta red educativa).

Sedimentado en paradigmas de las investigaciones colaborativas y
de caracter narrativo-reflexivo, analizaremos una serie de actividades del
PPI, desde la confluencia de voces y saberes construidos en el cruzamiento
de diferentes campos de actuacién (Anadén, 2007; Bourassa et al., 2007)
y a partir de miradas reflexivas que fueron siendo (re)construidas y recon-
figuradas a lo largo del trabajo en red. Entendemos, tal como sostenido
por Bourassa, Belair & Chevalier (2007), que:

La recherche participative fait ceuvre de réflexion en mouvance
puisqu’elle se transforme chaque fois que de nouvelles considérations en
révelent les limites, en reprenant, retravaillant, reformulant constamment
la vision de la réalité (Dubost et Lévy, 2003, p. 412). En ce sens, la
recherche participative constitue une action de la pensée sur soi, sur
le groupe et sur I'environnement puisque c’est dans et par I’échange
que chacun apprend a accueillir les limites inhérentes a ses propres
structures de signification (Bateson, 1973). (Bourassa et al., 2007, p. 2).

Los datos multimodales comprenden registros audiovisuales y foto-
graficos de las visitas y talleres en los museos, la documentacion recogida

& Este dispositivo tuvo una version en linea, consultable a partir de la pagina web
del museo: www.cabildodemontevideo.com.uy



por los propios nifios durante los paseos por el barrio y las notas de campo
de la investigadora-coordinadora de la red.

El plurilingliismo indigena a través del paisaje museolégico

El 2019 ha sido declarado por la UNESCO como el Afio Internacional de
las Lenguas Indigenas. Dicha iniciativa tenia como objetivos dar visibilidad y
sensibilizar sobre la diversidad cultural y propiciar la inclusién de los pueblos
indigenas, la disminucion de la brecha social, como la reivindicacion de sus
derechos y libertades.

En ese contexto, el inicio del afio lectivo en el Area de Servicios Educativos
del MAPI tenia como objetivo incluir dicha mirada como eje transversal de las
actividades y visitas del museo. A través del trabajo en coautoria con otros
talleristas, logramos concretar un guion museografico que permitia recorrer
América a través de las diversas lenguas de la region: Guarani, Charrua, Chan3,
Aymara, Mapudungun, Wixarika, Quechua, entre otras (Doval et al., 2019).

El comienzo del trabajo en el proyecto en red significé una buena
oportunidad para poner en practica dicho guion. Ello implicé una readecua-
cién de la actividad dado que el guion original no se puso en practica por
decisiones institucionales ajenas al equipo de talleristas. Esta readecuacion
mantuvo como objetivo generar instancias participativas e interactivas
donde la lengua fuese puesta en juego a través de diversos dispositivos.
La participacién activa en las propuestas y la posibilidad de pasarla por el
cuerpo en el hacer y en el sentir la materialidad creemos que se configurd
como una experiencia enriquecedora y significativa para todas las personas
que participamos: nifios, familias, mediadores e investigadores.

Para la visita se seleccionaron del guion tres salas del museo que abor-
daban las regiones geograficas de Cuenca del Plata (a través de la lenguas
Guarani, Charrda y Chana), la regién Andina (a través del Quechua) y Surandina
(a través del Mapudungun). En cada sala, el relato sobre los pueblos indigenas
de cada region tomaron como protagonista sus lenguas, remarcando que “de
alguna manera todos los pueblos volcamos en nuestro léxico nuestra mirada
sobre el mundo. Asi, nuestro lenguaje es reflejo de nuestra cultura, de nuestra
sociedad y su devenir” (Doval, Alonso & Perez, 2019, p. 2).

El inicio de la visita empezd con una actividad sobre los préstamos
linglisticos, o sea aquellas palabras que son parte de nuestro Iéxico y que
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han enriquecido el espafiol a través de la incorporacién de palabras de los
pueblos originarios de América con el objetivo de generar una mirada em-
patica respecto a las lenguas indigenas. Durante este ejercicio, una madre
participante interviene contando su propia historia familiar y su pasado
indigena, tal como lo muestra la transcripcion:

Madre 1 - Yo...como te digo, mi abuela tiene un apellido indigena, mi
abuela. Era Suma. Yo investigué y me dijeron que era un apellido indigena.
Mediadora 1 - iDe qué region es?

Madre 1 - Es de Mercedes. Mi abuela fallecié, mi padre también, pero
si vos veias a mi padre tenia todos los rasgos indigenas, porque...no
tenia pelos [flota los brazos ejemplificando], la piel era...como es
que se llama cuando son...

Mediadora 1 - Lampifio.

Madre 1 - Lampifio. Y tenia también sus rasgos también [pasa la mano
por la cara indicando la nariz alargadal, la nariz medio <IMP> como
los indigenas. Entonces, yo digo, yo algo de india tengo por mi... por
mi abuela de parte paterna. Ldstima que no traje ninguna foto, sino
podria poner acd la foto.

Tal como ha sucedido no solamente en esta actividad del PPI,
pero también en otras actividades en el museo o en las calles del barrio
como comentaremos mas adelante, la reflexividad se va a relacionar con
dimensiones emocionales y afectivas, que, en el caso de esta madre, fue
apelar a su pasado familiar. Habilitando esta historia familiar de una de
las participantes fue posible deconstruir la idea de que en Uruguay no hay
indigenas y que la cultura uruguaya se construye de manera homogénea,
como mencionamos al inicio de este capitulo.

Otro ejercicio fue pensar la toponimia de Uruguay, como la flora
y la fauna, lo que descentrd la mirada de que no conocemos palabras en
lenguas indigenas o que en este pais se ha extinguido todo rasgo perte-
neciente a los pueblos precolombinos. Este ejercicio buscé desnaturalizar
esa concepcidn, observando que palabras como Uruguay o butid provienen
de una lengua indigena. En la imagen n.2 17, observamos nifios y familiares
jugando con los nombres de la fauna y flora autéctona uruguaya cuyos
nombres provienen del Guarani.

7 La reproduccidn para publicacién de los registros audio y audiovisuales fue
debidamente autorizada por todos los participantes del estudio, incluyendo
miembros de la red educativa y colaboradores de las diversas actividades del PPI.



Imagen 1 - Actividad con flora y fauna autdctona uruguaya.
Fuente: fotografia retirada por la investigadora principal

La actividad de “Neologismos mapudungun” nos permitié experi-
mentar como la lengua no permanece inmutable y se ha ido adaptando a
nuevas realidades sociales y materiales. Asimismo, contribuyé a comprender
otras reglas gramaticales a través de lo Iudico y del juego, co-construyendo
significados en conjunto, como lo muestra la imagen n.2 2:

‘b

FIDKUN >

Imagen 3 - Madre e hijo juegan con palabras y significados del mapudungun.
Fuente: fotografia retirada por la investigadora principal

Investigadora — (Ddnde ves el we? Viste que estd acd, acd, acd y acd
[apuntando para las palabras del juegol].
Gustavo® — We, instrumento para...va acd.

8 Todos los nombres de los nifios son ficticios.
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Madre 1 — Y este va acd [completa el puzzle de la palabral.
Gustavo — Instrumento para llamar [flota las manos de contentamiento].

Finalmente, la actividad de los quipus en el drea Andina busco abordar las
diversas manifestaciones de una lengua, sus formas agrafas como diferentes ma-
nifestaciones en sistemas de escritura, rompiendo con una mirada evolucionista
de las culturas mas o menos avanzadas. El quipu era una forma de comunicacion
de los incas y también un instrumento de contaduria. En la apropiacidn de este
artefacto, escribimos a través de los nudos, pensamos en por qué los diversos
pueblos adoptaron o no métodos de escritura y qué conocemos hoy de ello.

Imagen 4 - Dos hermanos colocan su quipu en los quipus colectivos hechos
por todos los participantes de la visita. Fuente: fotografia retirada C. una de las
mediadoras de la visita

A través de la realizacion colectiva de los quipus, los participantes inter-
vinieron en el paisaje semiodtico del museo, pasando la experiencia por el cuer-
po, apropiandose de ella y resignificandola, posibilitando ese interjuego entre
identidad y alteridad, tal como referido por una participante al final de la visita:

Madre 2 — Es importante...o sea esta jornada para que también en
los colegios los nifios sepan que existen otras culturas, las culturas
indigenas, que son los que dieron origen a lo que hoy en dia somos.
Como esa actividad con el quipu que fue hace tantos afos... y asi
entender el proceso. Siempre vamos a estar en constante cambio,
la lengua, la moda, la sociedad...

208



En los piecitos del otro: experiencias migrantes en el museo

El taller En los Piecitos del Otro es parte de la propuesta del MUMI
que trabaja con el patrimonio inmaterial de las migraciones en Uruguay,
generando una red de trabajo sobre movilidad humana y diversidades
culturales desde diversas miradas, anclado en un abordaje intercultural.
Tomando la mirada de quienes no eligen migrar, en una primera parte, la
actividad consiste en trascender los muros de la institucion y salir a las
escuelas y otras instituciones educativas formales y no formales en un
trabajo de apoyo a las mismas en la inclusion escolar y social de los nifios
y nifias migrantes en Uruguay. Se trata de acompafiar a la nifiez migrante
y nativa, en el proceso de adaptaciéon de su comunidad en la aceptacion
de las diferencias culturales, étnicas y sociales a las que se enfrentan coti-
dianamente mas alld de los limites de la escuela.

En una segunda parte del taller, los nifios van hacia las instalaciones
del MUMI. La actividad de reflexion sobre los flujos migratorios parte de pe-
quefios sketches dramatizados por adolescentes de un liceo de Montevideo®
que reprodujeron situaciones que pueden suceder en una escuela, en el
barrio, en una pensién, cuando llegan nifios migrantes al pais. Asi el espa-
cio del museo posibilitd el didlogo intercultural y el encuentro de una gran
diversidad de personas con distintas edades y trayectorias de vida. En la
presente contribucién, nos vamos a detener sobre estas dramatizaciones,
entendiendo el teatro como instrumento movilizador de reflexividad, de
trayectorias y experiencias de vida plurales (Dompmartin-Normand &
Thamin, 2018; Fonio & Masperi, 2015).

Luego de cada una de las dramatizaciones, se abrié un espacio de
discusidn con el grupo de nifios participantes, mediado por una mediadora
del museo y una docente de los adolescentes. A partir del analisis de estos
intercambios, fue posible verificar que la reflexividad sobre aspectos inter-
culturales apela a una dimensién cognitiva, como, por ejemplo, es posible

° Los liceos, instituciones responsables por la educaciéon secundaria, pueden
optar por proyectos de convivencia social. El liceo que colabora con el MUMI habia
seleccionado como proyecto trabajar la tematica de la migracidn. Su participacion en
el taller del MUMI “En los piecitos del Otro” se inserta en este proyecto educativo.
Estos adolescentes, coordinados por una docente (en las transcripciones es la
docente 1), crean e interpretan sketches teatrales sobre experiencias migrantes
en Uruguay, con especial enfoque en los espacios educativos y en cuestiones que
se prenden con los estereotipos y prejuicios sociales.
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visualizar en la siguiente transcripciéon luego de uno de los sketches que
presentaba una situacién de clase con nifios inmigrantes recién llegados y
que terminaba con la pregunta éQué es normal?:

Mediadora - [...} Y eso les pregunto a ustedes. Para ustedes équé es
ser normal? [...]

Humberto - Ser normal es ser como...ser como sus costumbres, andar
como sus costumbres.

Mediadora - éVieron lo que dijo Humberto? Ser normal es andar como
sus costumbres. iQué mds, a ver? Ahi atrds.

Carmela - Ser una persona.

Mediadora - Pero hay varios tipos de persona. ¢Cudl es la persona
normal?

Luana - Es normal como que...ser tu mismo <IMP>

Mediadora - A ver épuedes repetir?

Luana - Debes ser tu mismo como eres.

Medidora - El ser normal, dice ella, es ser tu mismo. A ver iqué
piensan de eso?

Natalie - También es como...como distinto porque en una comunidad,
como, por ejemplo, en una pension®®, seria normal pagar siempre y
el que no paga seria diferente, pero en distintas...yo qué sé, en un
pais es normal tener los...tener rulos pero en otros paises es tener
el pelo lacio.

Docente 1 - Entonces lo normal tiene que ver con <INT>

Natalie - Con la comunidad.

Docente 1 - Con las caracteristicas de su cultura <INT>

Natalie - Tiene que ver con la forma codmo te ven, porque nadie al
final es normal.

A partir de este fragmento es notoria la forma como el concepto de
normalidad va siendo co-construido por los nifios. La cuestion de perte-
nencia a una cultura o a una comunidad traspasa por las respuestas de los
participantes, siendo que Luana afiade la importancia de “ser tU mismo”
y Natalie considera que ese concepto no es ajeno al concepto de grupo
social, comunidad, tal como definido por Byram (1997): “social group is the
shared world which its members accept, and they in turn are accepted as

10 Muchos migrantes que llegan a Uruguay con bajos recursos viven en los
primeros tiempos en pensiones, compartiendo una misma habitacion con toda la
familia (cf. Fossatti & Uriarte, 2018). Algunos de los nifios que participaron en el
PPI vivian en pensidn.



members because they subscribe to the beliefs, behaviours and meanings
of that shared world” (p. 17).

La reflexividad también fue movilizada a partir de la interaccion
entre lo visualizado y sus propias vivencias y/o expectativas acerca de sus
propios procesos migrantes y llegada a la escuela en cuestion:

Mediadora - ¢ A ustedes les pasa eso que cuando viene alguien
de otro lugar y que tiene otra forma de vestir, o de comer, o de
bailar, y piensan que a veces es medio extrafio? ¢ A ustedes les
pasa eso?

Natalie - Cuando vino Shirley, una compaiera, el afio pasado
también porque ella venia de Estados Unidos no tenia nuestro
idioma.

Mediadora - Yo me acuerdo de ella. ¢Qué paso?

Docente 2 - No pudo venir.

Mediadora - ¢Y qué pasaba con el idioma?

Natalie - No la entendiamos y utilizaébamos el traductor de la
computadora (risas).

Mediadora - ¢Quién mdas me puede contar otra situacion?

Katie - iYo! Yo cuando fui a Paraguay a conocer mi familia era como
si yo hablara otro idioma, tenia que traducirme, fue como...
Mediadora - Y écomo se sienten cuando no pueden comunicarse con
otras personas?

Alex - Raro.

[...]

Mediadora - Si, mi amor, éiqué ibas a decir?

Humberto - Yo queria decir que cuando llegué a Uruguay me
recibieron bien.

En este didlogo observamos que diferentes nifios abordan una mis-
ma situacion teatral a partir de su propia experiencia o de una experien-
cia vivida por alguien que les he cercano, como el caso de la compafiera
Shirley. Verificamos, entonces, que lo afectivo, lo emocional, lo vivido, lo
experimental, el afecto y la empatia constituyen motores y alabanzas de
una dimensién reflexiva sobre posibles significados, co-construidos, con
respeto al disfrute y receptividad de obras teatrales (Caron, 2018; Sérusclat-
Natale & Adam-Maillet, 2018), promoviendo encuentros que desarrollen
una conciencia critica cultural (critical cultural awareness), pilar central de
una competencia intercultural (Byram, 1997).
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Al final del taller, los niflos participantes reprodujeron uno de los
sketches presentados por los adolescentes, prepararon la interpretacion de
una musica y dibujaron. Estas tareas creativas, sobre todo, las que apelaban
a la interpretacion teatral y musical, constituyeron el espacio para la expe-
rimentacion de la alteridad, o el revivir de su cultura, como Humberto, nifio
peruano que tuvo la oportunidad de tocar el cajén peruano, instrumento
musical tipico de su pais de origen.

Mapping out la Ciudad Vieja: el plurilingiiismo del barrio
bajo la mirada de niiios fotégrafos

Fotografiar «C’est mettre sur la méme ligne de mire la téte, I'ceil
et le cceur. C’est une fagon de vivre”!!. Esta frase del fotégrafo francés
Henri Cartier-Bresson enmarca las actividades que se describiran y
analizardn a continuacién que unieron plurilingliismo, y muy especifi-
camente los paisajes linglisticos del barrio como instrumento didactico
(Cenoz & Gorter, 2008), y la fotografia, como disciplina artistica, y la
camara fotografica como instrumento de colecta de datos, o como lo
reafirma Bresson, un “carnet de croquis, I’'instrument de l'intuition et de
la spontanéité, le maitre de I’instant qui, en termes visuels, questionne
et décide a la fois”.

La salida fotografica con nifios y familiares, actividad a la que
[lamamos Paisajes Lingliisticos se llevdo a cabo en el barrio en donde
se desarrolld el proyecto y fue precedida por una sesion de fotografia
incluida en el taller en la escuela “Mi calle favorita”. En esa sesidn se
intercambiaron ideas sobre qué es la fotografia y se trataron conceptos
bdsicos de la técnica como composicidon, encuadre y punto de vista,
para que en la salida fotografica contaran con herramientas a la hora
de sacar las fotografias y asimismo pudieran transmitirlos a sus familias
siendo mediadores en un intercambio intergeneracional de conocimien-
to. Estos conceptos fueron abordados desde una perspectiva ludica.
Luego que haber construido colectivamente un modelo (cf. imagen

1 Frase retirada de https://www.henricartierbresson.org/hcb/, ultima vez
consultada en 15/01/2021


https://www.henricartierbresson.org/hcb/

n.2 5) con diferentes elementos presentes en la sala (sillas, mochilas,
vinchas de pelo, botellas de agua, tabletas, cajas de crayolas, etc.), se

genero una reflexion sobre los conceptos basicos de fotografia.

Imagen 5 - La construccidon de un modelo fotografico.
Fuente: fotografia retirada por la investigadora principal

La siguiente transcripcion da cuenta de qué forma los nifios fueron
co-construyendo el concepto de punto de vista, un concepto que apela a
la multiperspectiva que cada uno de nosotros puede tener con respecto

a un mismo modelo:

Mediadora - Tu de ahi équé ves?

Carlos - La silla.

Mediadora - La silla, iverdad? Y por ejemplo, éves la botella de agua?
Carlos - No...Estd ahi.

Mediadora - éiLa ves? Pero un pedacito.

Carlos - Si, un pedacito.

Mediadora - éVos ves la botella de agua?

Oscar - (manifiesta su consentimiento con la cabeza).

Mediadora - Si. éY vos, por ejemplo, la ves?

Bryan - No.

Mediadora - iY qué ves cuando mirds todo el modelo de frente?
Bryan - Mi mochila.

[..]

Mediadora - Vean que cada uno de nosotros ve cosas diferentes
dependiendo de donde estemos.
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Luego de esta actividad, los nifios fueron invitados a dibujar el
contexto de una fotografia del paisaje linglistico de la Ciudad Vieja2. En
la imagen n. 2 6 vemos como Mafalda, una de las nifias participantes, va
a dibujar un restaurante a partir de la fotografia que decia, en francés,
Petite Cuisine®3, proyectandose en el propio dibujo (también era rubia) y
creando un paisaje plurilinglie: el restaurante La Petite Cuisine (francés) se
encuentra Abierto (espafiol).

Imagen 6 - Fotografia del dibujo del paisaje linglistico de Mafalda.
Fuente: Fotografia retirada por la investigadora principal

Aigual que en las actividades en el MAPI y en el MUMI, verificamos
que en esta sesion, que propuso tres actividades a los nifios participantes,
en diferentes ocasiones los nifios movilizaron sus identidades, como el caso
de Mafalda, o sus afectos, como, por ejemplo, Brian utiliza el posesivo “mi”
al decir “mi mochila” o cuando en su dibujo contextual del paisaje lingliistico
va dibujar su casa y su familia.

La premisa de la salida fotografica con los nifios y familiares fue re-
gistrar los diferentes idiomas, palabras o frases de otros paises, asimismo
que otras variedades del espafiol, que se pueden apreciar en la carteleria de
comercios, intervenciones urbanas, lugares turisticos, etc. Los participantes

12 Previo a este taller y de manera a preparar la salida fotografica, dos miembros
de la red recogieron fotografias del barrio de la Ciudad Vieja. Este material fue
utilizado en esta actividad.

13 Cabe mencionar que esta nifia estaba acompafiada, en esta ocasién, por la
madre quien le traduce el significado de la expresion en francés.



utilizaron dispositivos como celulares, tabletas y camaras fotograficas, y
siguieron un recogido estipulado por miembros de la red educativa encar-
gados por esta actividad.

En esta contribucién nos enfocaremos en el registro de un partici-
pante, Oscar, 11 afios, el cual presenta una mirada muy particular en sus
imagenes ya que es muy atento en cuanto al arte urbano, grafitis, stencil,
pegatinas o incluso objetos, como tapas de discos apelando a idiomas, cul-
turas y sonoridades (cf. imagenes 7A y 7B), registrandolos en detalle y en
contexto, en lugares no tan faciles de visualizar, como se puede observar
en laimagen n.2 8:

&%)
TS

< cOQDOR .

Imagen 7A - Fotografia de pegatina Imagen 7B - Discos en diferentes idiomas
en portugués

Imagen 8 - Oscar fotografiando una pegatina en una columna de la calle.
Fuente: fotografia retirada por A., uno de los miembros de la red

Su mirada amplia la premisa al fotografiar banderas de distintos
paises (cf. Imagenes n. 2 9A y 9B) exponiendo lo plurilinglie no solo a la
escritura como era la consigna sino que lo vincula con los simbolos y lo
que esto representa para si.
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Imagen 9A Imagen 9B

Segun Roland Barthes (1986), las imagenes son polisémicas y como tal
hay multiples significados que se pueden encontrar en una misma imagen.
Para Oscar, el paisaje linglistico trasciende lo plurilinglie de la escritura
y representa a nivel cultural, lo que sugiere que, por lo menos para este
participante, la lectura de los paisajes linglisticos incorpora dimensiones
plurisemidticas y multimodales', tal como ya han sugerido otras investiga-
ciones en el campo de los paisajes linguisticos (Rowland, 2013).

Por ultimo se percibe en sus fotografias un interés en los diferentes
lenguajes artisticos contempordneos presentes en el barrio (cf. Imdgenes
10A y 10B) construyendo, a través de una walking experience (Ingold &
Vergunst, 2008) multisensorial, una narrativa a modo de curador de la
Ciudad Vieja resignificandola como un museo vivo.

Imagen 10A - Fotografia retirada por Oscar de un ejemplo de arte urbano

14 ¢No serd fotografiar las tapas de discos, como se puede observar en la imagen

n. 2 7B, también evocar sonidos de diferentes proveniencias?
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Imagen 10B - Fotografia retirada por Oscar de la vitrina de una agencia de viajes

Verificamos que en estas experiencias fotograficas, y tal como men-
cionaba Bresson, hay un investment del individuo, de su cabeza (dimensidn
cognitiva), de su ojo (dimensidn identitaria) y de su corazon (dimension
afectiva), lo que nos da pistas sobre las implicaciones didacticas de un pro-
yecto multisituado con estas caracteristicas para una educacion plurilingte
e intercultural donde las dimensiones identitarias, emocionales y afectivas
se encuentra en el core de las multiples experiencias vivenciadas por nifios y
familias, sosteniendo, por ella, la necesidad de mas estudios sobre los pluri-
lingliismos y sus relaciones con las emociones y los afectos (Piccardo, 2013).

Reflexiones finales

Esta reflexion colaborativa retoma un camino emprendido en 2019 por
una red educativa intercultural en torno de un PPl multisituado que toma a
la Ciudad Vieja de Montevideo como contexto movilizador de aprendizajes
plurilinglies desde una perspectiva ludica e interdisciplinaria. Este texto da
cuerpo a través de la escritura a una caminata multidimensional, embodied
e intersubjectiva plasmando sentires, pensares y accionares del colectivo
autoral sobre lo que sucedié durante un afo, en cual una red educativa, que
no es mas que un conjunto de personas plurales, emprendié una caminata
cuyos limites espacio-temporales se diluyen — “When did our walk begin?
When will it ever end? We cannot remember, and will never know” (Ingold
& Vergunst, 2008) - en las voluntades renovadas de seguir trabajando para
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y por el plurilingliismo a través de la construccién de propuestas educativas
transformadoras para todos los actores involucrados y constructoras de
una educacion que empodere y coloque en didlogo nifios, familias, escue-
las, comunidades, museos, barrio(s) y ciudad(es) en un entendimiento del
aprendizaje como un proceso interactivo, ecoldgico y holistico.

El andlisis de las diferentes propuestas, que colocan a los participan-
tes como constructores de sus propios aprendizajes a través de practicas
educativas plurilinglies que privilegian abordajes situados y ecoldgicos
que invitan a la experimentacion multisensorial y multimodal del espacio
que los rodea (Dagenais et al., 2009; Moore, 2020; Sabatier et al., 2013),
conlleva a una reflexidon en torno de las posibilidades didacticas de un pro-
yecto educativo plurilinglie con estas caracteristicas. Emerge de nuestro
analisis la recurrencia por parte de los participantes de un investment de
las dimensiones identitarias/alteritarias, afectivas y emocionales, ya sea a
la hora de reflexionar sobre pequefias obras teatral, co-construir sentidos
sobre los objetos museoldgicos y las historias que pasan a través de ellos o
realizando un paseo etnografico sobre los paisajes linglisticos, reconociendo
y dando nuevos sentidos a las voces plurilinglies del barrio que habitan y
que los habita. Nuestra reflexién apunta, asimismo, para la necesidad de
discutir mas sistematicamente la relevancia de estas dimensiones en las
practicas educativas de una didactica de las lenguas y del plurilinglismo.

Normas de transcripcion

<IMP> - Imperceptible

<INT> - Discurso interrumpido por otra persona
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Introdugao

Hoje espera-se que preparemos os jovens para a vida num mundo
que (na prdatica, mesmo que ndo na teoria) torna nula e vazia a
propria ideia de “ser preparado” (ou seja, treinado e habilitado
de forma adequada, capaz de ndo ser apanhado de surpresa
por eventos e tendéncias em permanente mudanga). (Bauman &
Donskis, 2016, p. 178)

E no sentido da epigrafe que apresentamos este estudo, advogando
que os jovens devem ser preparados para pensar por si mesmos, livremente,
manifestando face as pessoas e as situagdes uma perspetiva critica, no
sentido da integridade intelectual e da colaboragdo mutua com aqueles que
os rodeiam. Importa, neste sentido, recordar as palavras do ex-Secretario
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da Educacgdo dos EUA, Richard Riley?, quando afirmou, parafraseando, que
estamos, na atualidade, a preparar estudantes para trabalhos que ainda
ndo existem, utilizando tecnologias que ainda ndao foram inventadas, a fim
de resolver problemas que ainda ndo conhecemos. E, assim, importante,
mais do que preparar os nossos estudantes para uma profissdo especifica,
que os preparemos para atuar, agir e viver neste século XXI.

E com base nessa linha argumentativa que convocamos a nogio
de competéncias para que os nossos alunos e os futuros professores se
preparem para agir num mundo complexo e mutdvel. As competéncias
sdo tomadas de acordo com o modo como sdo entendidas por S4 e Paixao
(2013), i.e. como polissémicas, pluridimensionais, multifacetadas e volateis,
integrando e mobilizando comportamentos, conhecimentos, saberes, ca-
pacidades, recursos, habilidades e aptiddes. Na articulagdo da necessidade
de promover junto dos estudantes competéncias multiplas com o desejo de
Ihes fornecer ferramentas que Ihes permitam viver e atuar em sociedade,
fazendo face a um mundo progressivamente mais complexo, convocam-se as
designadas “competéncias base para o século XXI” (cf. Gordon et al., 2009;
OCDE, 2005; Pellegrino & Hilton, 2012; Soland, Hamilton, & Stecher, 2014),
que surgem plasmadas nos denominados “Four Cs” (National Education
Association, 2014), i.e. o pensamento critico, a comunicagdo, o trabalho
colaborativo e a criatividade.

Todas essas competéncias sdo fundamentais e adquirem especial
importancia no contexto mogambicano onde o projeto que apresentamos
foi desenvolvido. E no que se refere ao contexto que evocamos Chimamanda
Ngozi Adichie e o que esta escritora nigeriana designa como “The danger
of a single story” (Adichie, 2009). Nesta TEDTalk Adichie refere que mui-
tas vezes a tendéncia de todos nos é termos sobre o outro uma histéria
Unica, como se uma das caracteristicas que os define (ou que nds, o outro
externo, achamos que os define) fosse a sua realidade total, ndo deixando
espago para mais nenhuma realidade, paralela, sobreposta ou mesmo em
contradicdo. A escritora refere, dentro dos varios exemplos apresentados,
a histéria tnica que, por vezes, prolifera sobre Africa e/ou os africanos,
enquanto precisamente africanos, como se uma nacionalidade de um pais
africano abarcasse todo um continente no qual ndo haveria lugar para a

1 http://whtsnxt.net/quotes/we-are-currently-preparing-students-for-jobs-that-
dont-yet-exist-using-technologies-that-havent-been-invented-in-order-to-solve-
problems-we-dont-even-know-are-problems-yet.



diferenca e todos seriam semelhantes, como um local exdtico, com “belas
paisagens, belos animais e pessoas incompreensiveis, lutando guerras sem
sentido, morrendo de pobreza e SIDA, incapazes de falar por si mesmas e
esperando ser salvas por um meigo estrangeiro branco” (Adichie, 2009).
E precisamente para lutar contra esta ideia de histdria Unica,
conducente a visdes estereotipadas e generalizadas que a educacdo deve
promover o desenvolvimento de competéncias linguisticas a par com
competéncias de utilizacdo interativa de ferramentas, interagdo com
grupos heterogéneos e atuacdo de forma auténoma (OCDE, 2005). S¢,
assim, os nossos estudantes, futuros professores no caso deste projeto
gue apresentamos, podem evitar ver os outros a partir de uma lente Unica,
conducente a leitura do outro através de uma histdria Unica, e, podem,
também, evitar ser tomados como elementos de uma Unica histdria,
vistos de forma plana, e, desse modo, modificar as hetero imagens “de
diferenca, de escuriddao” para que ndao se minimizem experiéncias e se
integrem “tantas outras histdrias que” nos/os “formaram” (Adichie, 2009).
Foi precisamente nesse sentido que, na articulagdo da missdo de trés
institui¢cdes, a Organizagdo N3o Governamental para o Desenvolvimento
Helpo, o Centro de Lingua Portuguesa / Cam&es de Nampula em represen-
tagdo do Camdes, I.P. e a Universidade Rovuma (UniRovuma), se concebeu
o projeto que se apresenta. Integrado na area da didatica de linguas, de-
senvolvido em cooperagdo entre as trés institui¢cdes referidas, envolveu,
entre 2015 e 2019, 472 estagiarios da UniRovuma, futuros professores de
linguas?. Atuando nas Bibliotecas (BBT) e Ludotecas (LDT) da cidade de
Nampula, apoiadas pela Helpo, os estagiarios, futuros professores de lingua
portuguesa (LP), dinamizaram atividades linguisticas e artisticas, promoto-
ras da imaginacao e da criatividade, junto de criancgas e jovens, com idades
entre os 5 e os 18 anos, tendo como finalidade ndo sé a progressdo na sua
formagao profissional e académica, mas, também, a promogao, junto desse
publico-alvo, de valores como a igualdade e o respeito, visando a apren-
dizagem linguistica de forma ludica, através da partilha e da cooperacgao.
Pretende-se, desse modo, preparar esses estudantes e futuros profissionais
para um mundo em mudanga, onde as competéncias de responsabilizagdo,
autonomia, interativas e interculturais assumem um papel fundamental.

2 Foram formados 526 estudantes, mas a turma de 2020, devido a COVID 19, ndo
pode realizar as suas praticas no campo.
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Educar para o século XXI em Mogambique

De formas nao-verbais, quase filmicas, embora também com palavras,
contamos histérias ininterruptamente, tanto para nés préprios,
em privado, como para os outros. Gragas a narra¢do, conseguimos
inclusivamente ascender a novos significados, mais complexos do
que os dos componentes individuais e separados da histéria.
(Damasio, 2017, p. 207)

Foi com o objetivo de utilizar a LP para contar e escutar histérias
que surgiu o presente projeto. Contar e escutar histérias ficcionadas mas
também histdrias reais, a histéria de cada aluno encontrado no trabalho de
campo e a histdria em construcdo do professor em formacgéao, visando que
a totalidade dessas histdrias e encontros nos dissessem mais do que cada
uma isoladamente. Nesse sentido, a Helpo, que trabalha em Mogambique
desde 2008, conjuntamente com o Camdes, |.P., na articulagdo com o Centro
de LP - Camdes de Nampula, conceberam um projeto dirigido aos profes-
sores de LP3, ao abrigo dos protocolos/memorandos existentes entre estas
instituicGes e a UniRovuma, no sentido de lhes proporcionar no decurso
da sua formagdo o contacto com situagGes de ensino reais e efetivas, com
todos os constrangimentos e mais-valias a elas associados.

Visando promover o desenvolvimento das populagdes mais vulne-
raveis de paises com baixo indice de desenvolvimento humano, investindo
na qualidade de vida das criangas e no ambiente educacional, a Helpo
desenvolve iniciativas no intuito de ajudar os alunos a permanecerem na
escola, aumentado o seu nivel de motivagdo e atenuando o impacto dos
obstaculos que enfrentam para o fazer, dentre as quais destacamos: i)
construcdo de 17 BBL escolares; ii) acompanhamento e dinamizacdo de LDT;
iii) distribuicdo de 2571 manuais escolares do curriculo mogambicano; iv)
distribui¢cdo de cerca de 58 mil livros e outro material didatico por 52 BBL;
v) atribuicdo de 4494 bolsas de estudo a estudantes do ensino secunddrio
e 272 bicicletas distribuidas a alunos que caminham longas distancias até
a escola, realgando-se a importancia de melhorar o acesso a educagdo
desses jovens e criancas, através dos espacos das BBT e das LDT, nos quais
se centra o projeto que apresentamos.

3 Integram-se nessa designhacgdo os estudantes da licenciatura em ensino de
portugués (Major), assim como os alunos das licenciaturas em ensino das linguas
francesa e inglesa, com habilitagdes em portugués (Minor).



Estas iniciativas cruzam-se com a missdao do Camdes, I.P. no que se
refere a concecdo e execucgdo da politica de ensino e divulgacdo da lingua
e cultura portuguesas no estrangeiro, especificamente no que diz respeito
a formacgdo de professores de LP, e com a missdo da UniRovuma de formar
profissionais e contribuir para o desenvolvimento tecnolégico, cientifico,
econdmico e sociocultural do pais. E, assim, na confluéncia dos ideais e da
missdo das institui¢Bes referidas® que ressalta a importancia de promover e
desenvolver junto dos estudantes, futuros professores de LP, competéncias
que contribuam nao apenas para o desempenho da sua futura profissao, mas,
também, e sobretudo, que os preparem para viver neste século XXI marcado
pela incerteza, pela complexidade (Morin, 1999) e pela liquidez (Bauman,
2011). Importa comegar por definir competéncia, tomada no nosso estudo
como polissémica, multifacetada e volatil (S& & Paixdo, 2013), associada a
motivacdo e ao desempenho de um individuo. A competéncia pode, nesse
sentido, assumir-se como “capacidade, habilidade, aptiddo, potencialidade,
conhecimento ou savoirfaire” (Dias, 2010, p. 74), aspetos que ndo esgotam
mas que sdo por ela convocados e em cuja constelacdo ela se institui.

E precisamente na sua articulagdo com o contexto que Perrenoud
(1999) toma a competéncia como uma disposi¢do inerente a uma situagdo
complexa e contextualizada, traduzivel na capacidade de nela agir eficazmente.
No mesmo sentido podemos referir a definicdo de competéncia patente no
documento da OCDE (2005, p. 4) sobre as denominadas “competéncias-chave”:
“A competency is more than just knowledge and skills. It involves the ability to
meet complex demands, by drawing on and mobilising psychosocial resources
(including skills and attitudes) in a particular context”. Importa centrarmo-nos
nas denominadas “competéncias-chave”, “competéncias para o século XX
ou, ainda, “Four Cs”. Gordon et al. (2009) referem oito competéncias-chave
para a aprendizagem ao longo da vida: i) a comunicagdo em lingua materna;

Ill

ii) a comunicagdo em linguas estrangeiras; iii) as competéncias matematicas
e competéncias basicas em ciéncia e tecnologia; iv) a competéncia digital; v)
o aprender a aprender; vi) as competéncias sociais e civicas; vii) o sentido
de iniciativa e de empreendedorismo; e viii) a consciéncia e a expressao
culturais. Referem, ainda, os autores que a promogdo dessas competéncias
deve ser apoiada por habilidades transversais como o pensamento critico,
a criatividade, a iniciativa, a resolucdo de problemas, a avalia¢do do risco, a

4 Para mais informag@es sobre o historial destas instituigdes e a sua intervengdo
em Mogambique vide anexo 1.
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tomada de decisdes e a gestdo (construtiva) das emog¢Ges. Do mesmo modo
que esses autores, Soland et al. (2014) estruturam essas competéncias em
cognitivas, interpessoais e intrapessoais, destacando, entre outros, os seguintes
aspetos: maestria académica, pensamento critico, criatividade, comunicacgéo,
colaboracdo, lideranca.

Todas as competéncias referidas visam apoiar e melhorar a a¢do do-
cente, no sentido de preparar os estudantes e, no caso especifico do projeto
que apresentamos, os futuros professores de LP, para o mundo atual, instavel,
mutdvel e complexo, mas, simultaneamente, pleno de potencialidades, de
promessas de um amanh3 mais integrado, mais intercultural. E precisamente
nesse sentido que convocamos os quatro pilares de Delors (1996), Aprender
a Ser, a Conhecer, a Fazer e a Viver com os Outros, visando a formagao dos
estudantes ndo apenas em termos cientificos, mas, também, em termos
de compreensdao do mundo que os rodeia, de autonomia, de promogao
do espirito critico, de comunicagdo, de adaptagdo a diferentes situagdes e
pessoas, de desenvolvimento pessoal, de responsabilizagdo, de luta contra
esteredtipos e preconceitos, da assungdo de perspetivas etnorrelativas e,
ainda, de respeito pela alteridade, pela sua histéria, tradiges e valores.

Descricao do projeto pedagdgico nas Bibliotecas e
Ludotecas de Nampula

Num mundo como o nosso, somos compelidos a levar a vida passo
a passo, como ela se apresenta, esperando que cada passo seja
diferente do anterior e exija novos conhecimentos e habilidades.
(Bauman & Donskis, 2016, p. 182)

Passamos, de seguida, a apresentar o projeto realizado, o modo como
se estruturou e como foi desenvolvido, assim como os objetivos das disci-
plinas de Pratica Pedagdgica do Portugués | (PPPI) e de Estagio Pedagdgico
do Portugués (EPP), nas quais as praticas pedagdgicas (PP) foram realizadas.

Contextualizagdo e organizac¢do das Praticas Pedagodgicas

Este projeto foi concebido e implementado no contexto multilingue
e multicultural mogambicano, no qual coexistem influéncias linguistico-



-culturais multiplas, dada a existéncia de 43 linguas (Lewis, Simons, &
Fennig, 2015), das quais 22 reconhecidas pelo Nucleo de Estudos de Linguas
Mogambicanas, que coabitam com a lingua oficial (LP) e com varias outras
linguas estrangeiras. Importa referir que, em Mogambique, a lingua mais
falada é o Emakhuwa — lingua bantu, mais falada na provincia de Nampula
— por 26,13% da populacgdo, seguida da LP (16,58%) (INE, 2019). Neste con-
texto, destacamos, ainda, a elevada taxa de analfabetismo — 47,21%, dos
quais 25% relativos a idades entre os 5 e 0s 14 anos — e a percentagem de
falantes de LP no pais correspondente a 47,37% da populagdo (INE, 2019).

Em concreto, relativamente a Nampula, ela é uma das onze provin-
cias do pais, na qual residem 20,63% da popula¢do nacional (mais de cinco
milhGes e meio de pessoas), sendo que 59% da sua populacdo tem menos
de 20 anos (INE, 2019). Foi nesta cidade que foi implementado o presente
projeto de PP focado na capacitagdo dos estudantes do curso de Portugués
na UniRovuma, segundo os seguintes pressupostos estabelecidos pela
Helpo: i) acolher estagiarios em equipas de campo nas comunidades onde
trabalha, visando responder as necessidades previamente identificadas e
aos objetivos estabelecidos; ii) capacitar as equipas com base em diferentes
modelos didaticos, trabalhando em conjunto com os técnicos da Helpo,
ajustando conceitos e praticas a realidade; iii) avaliar o desempenho de cada
estagidrio em conjunto com ele e a instituicdo de ensino a que pertence.

Neste sentido, a Helpo empenha-se na luta contra a desinformacao
e pela aprendizagem, confiante de que a educacgdo é a via para o desen-
volvimento. Estes pressupostos estdo contemplados no memorando de
entendimento que a UniRovuma e a Helpo celebram desde 2014. A im-
plementagdo e equipamento de BBL e LDT, assim como a dinamizagdo de
atividades nesses espagos, que agora apresentamos, é uma das iniciativas
levadas a cabo pela Helpo que potenciam esta parceria. E uma forma de
abrir portas e mentes, ligando as comunidades ao resto do mundo, tendo
como finalidades aumentar a frequéncia escolar e a velocidade de apren-
dizagem, assim como combater a desinformacdo sobre o mundo.

E nessa linha de atuag3o que o projeto se integra na area da Didatica de
Linguas, mais especificamente nas disciplinas de PPPI e de EPP, trabalhando-
-se nos dois semestres com as turmas de 2.2 ano do curso de Licenciatura
em Ensino de Portugués e de 4.2 ano do curso de Licenciatura em Ensino de
Inglés / Francés com Habilitagdes em Ensino de Portugués. Os programas de
PPPI e de EPP, disciplinas de 3.2 e 8.2 semestres, respetivamente, pretendem

229



230

que os estudantes mobilizem saberes e conhecimentos relacionados com os
fundamentos tedricos da Diddtica do Portugués e do processo de ensino-
-aprendizagem da LP, reflitam criticamente sobre experiéncias didaticas de
aulas de LP, produzam materiais diddticos para o ensino da LP e trabalhem em
equipa, respeitando a individualidade de cada um, no sentido de cumprirem
os objetivos preconizados de planificar atividades de ensino de Lingua, con-
siderando as perspetivas interdisciplinares e transversais e realizar situagoes
de aprendizagem®.

Para cumprir esses objetivos, os professores em formacgao inicial
frequentam uma formacgdo preparada e dinamizada pela Helpo, seguindo-
-se uma fase em que se organizam em grupos de trabalho, dando inicio
ao trabalho preparatério das PP, que consiste na planificagdo das sessdes
e na preparagao do material didatico necessario para as PP nas BBL e LDT
da cidade de Nampula, no sentido de dinamizar atividades linguisticas e
artisticas com as criangas e jovens que as frequentam. Podemos escutar a
voz de um estagiario relativamente a esse trabalho de planificagdo:

O trabalho [...] exige que os membros dum determinado grupo tenham
que criticar, censurar, procurar, investigar, sentar e discutir sobre um
determinado tema até chegar a um consenso [...] Para prepararmo-
nos, planificar, conceber material didactico e executar o plano ndo foi
uma tarefa pequena [...] ideias, sugestdes, contribuicdes monetarias,
ajuda uns aos outros na compreensdo do conteddo que cada um
iria abordar, mesmo no acto da execugdo do plano a entreajuda era
notodria [...] (EPP2019/G1)

Neste sentido, as LDT e as BBL sdo tomadas como instituicdes promo-
toras do conhecimento, formadoras de atitudes e atuantes na articulacdo
com a comunidade envolvente, potenciando a formagdo das criangas e
jovens no que Delors (1997) designa como os quatro pilares da educagao.

A avaliacdo final dos estudantes é realizada com base nos seguintes
elementos: as apresentagdes nas aulas presenciais na UniRovuma, onde os
estudantes tém a oportunidade de mostrar as suas planificagcdes e materiais
didaticos aos supervisores e aos colegas, assim como discutir os pontos
fortes e fracos das suas experiéncias pedagodgicas; a execugdo das sessdes
nas BBT e LDT, com base nos materiais elaborados em grupo, avaliada pelos

> cf. Programa de Prética Pedagdgica do Portugués | patente em FCLCA/DP (2009).



técnicos da Helpo que reinem com os estagiarios antes e depois de cada
sessdo; o relatério final de PP, no qual os estudantes ndo apenas descrevem
o trabalho de planificacdo, de execucgdo e de avaliagdo das sessoes, incluindo
as propostas de melhoria identificadas, mas também abarcam as relagGes
interpessoais, i.e. o trabalho realizado em conjunto com os colegas dos
diferentes grupos, os técnicos da Helpo e os supervisores na universidade,
conjuntamente com uma reflexdo pessoal individual na qual se referem a
importancia das PP nas BBL e LDT para o seu futuro profissional.

As Praticas Pedagdgicas nas Ludotecas e Bibliotecas

As atividades pedagdgicas no que se refere ao projeto das LDT e
BBL que apresentamos tém o seu inicio com uma formacgdo concebida e
dinamizada pela Helpo. Nesta formagao que designamos de inicial, mas que
acompanha os estagidrios ao longo de todo o seu processo de estagio, sao
abordados diferentes assuntos que ajudam a preparar estes estudantes para
o seu futuro papel como educadores em diferentes espagos de atuacdo.

A formacgdo (vide anexo 2) é estruturada em diferentes momentos
que podemos tematizar da seguinte forma: i) o papel da Helpo como ONG
focada sobretudo na educacdo e na sua atuagcdo em Mogambique, con-
cretamente na provincia de Nampula; ii) uma abordagem ao mundo das
criangas e dos jovens; iii) o importante papel das LDT e das BBL no estimulo
e desenvolvimento de aspetos cognitivos, sociais e emocionais do indivi-
duo; iv) as ferramentas e recursos humanos e materiais das BBL e LDT; v)
o perfil e as fungdes do animador; vi) indicagdes e apoio na construgdo de
um plano de atividades; vii) os temas que podem ser abordados nas BBL e
as atividades ludicas que podem ser realizadas nas LDT; e viii) os diferentes
materiais didaticos a usar nas atividades de acordo com as faixas etdrias.

Apds essa formacdo, cada grupo define os temas que ira abordar de
acordo com o local de estagio, BBT ou LDT, sendo que os alunos devem expe-
rienciar todos os espacos, pelo que as PP sdo rotativas em termos de locais e
constituicdo dos grupos. Segue-se, assim, a preparac¢ao dos planos, bem como
dos materiais a usar nas diferentes sessoes, tendo em conta o calendario de-
finido pela Universidade em sintonia com os diferentes espagos onde serdo
recebidos os estagidrios. A esse respeito, importa referir que a escolha dos
temas é feita de acordo com a atualidade em articulagdo com o contexto.
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Convém referir que, nas BBL das escolas secunddrias e primarias, a
direcdo da escola disponibiliza uma turma para a pratica dos estagiarios. E,
neste sentido, é importante assinalar que nem sempre as sessdes decorrem
conforme o previsto, o que exige dos praticantes uma elevada capacidade
de improvisacdo e criatividade, podendo exemplificar com uma situacdo
em que o plano é preparado para alunos da 12.2 classe e, na BBT, os esta-
giarios se deparam com alunos da 8.2 classe, ou vice-versa, tendo de agir
de imediato. H4 uma sessdo a dinamizar, atividades a realizar e também
uma avaliagdo a ser feita.

Na preparacdo dos materiais, a falta e o custo elevado do material
exige uma boa dose de criatividade (vide anexo 3). Qualquer individuo
oriundo de um pais onde o consumo é elevadissimo, diria para se proceder
a reciclagem. Mas aqui, em Nampula, Mogambique, até isso é dificil, o con-
sumo reduz-se aos bens essenciais, onde ndo encaixa nem o vulgar pacote
de leite. Neste sentido, a Helpo, desde o inicio do projeto, disponibilizou-
-se para apoiar os estagidrios com materiais, sobretudo durante a fase de
preparacdo da atividade. Os planos sdo sempre apresentados antes do
inicio da atividade, altura em que se faz algum acerto caso seja necessario.
Sobre essa articulagdo dos estagidrios com os técnicos da Helpo, uma esta-
giaria afirma que: “Houve bastante aproximagao entre os funciondrios da
Helpo e os estudantes, pela positiva, em quase todas as actividades. Houve
comunicacdo e abertura de ambas partes [...] houve dptimas e saudaveis
relagdes entre a Helpo [...] e os estudantes” (EPP2019/G2).

Realcamos que as BBL, durante o estagio ficam “arejadas” e ganham
vida, pois devido a falta de verba ndo tém animadores para acompanhar e
dar a dinamica necessdria para serem mais procuradas pelos alunos, que
se limitam a ir consultar os manuais escolares. Hd muitos constrangimen-
tos, mas ha resultados! A participagdo entusiasmada dos alunos da alento
aos estagidrios, que por sua vez levam sopros de ar fresco a estes jovens
sequiosos de novidades. Ha uma verdadeira simbiose entre uns e outros,
todos eles aprendentes.

Importa, ainda, referir que as BBL e as LDT abrangem ambos os
ambientes, urbano e rural, permitindo que os estagiarios contactem com
diferentes realidades, quer no que se refere a realidade da lingua falada,
quer as condicionantes culturais, sociais e econdmicas. Verifica-se, ainda,
o contacto com diferentes tipos de publico-alvo: publico infantil nas LDT
e publico juvenil nas BBT.



As sessOes nas Ludotecas

Comegamos por apresentar as diferentes LDT (vide anexo 4 e quadro
1) em que os futuros professores de LP realizaram as suas PP, trabalhando
com um publico infantil, com idades compreendidas entre os 5 e 0s 12 anos.
Nessas LDT, entre as multiplas atividades realizadas, as criancas relembram
cangGes, lengalengas, fazem jogos ludico-didaticos, como jogos de mimica,
representagOes de agOes didrias, jogos de associagdo entre imagens recorta-
das e legendas, histérias e recontos, colorem e legendam imagens e bandas
desenhadas, discutem habitos alimentares e de higiene. Ha pessoas novas
que as motivam, que lhes ddo atenc¢do. Cheira-se a alegria!

LDT do Marrere

LDT da BBT Provincial de
Nampula

BBT da Escola Primaria
Completa da Barragem

Localizada a 15 km da
cidade de Nampula
(zona rural)

Localizada na cidade de
Nampula (zona urbana)

Localizada na periferia da
cidade de Nampula

Aberta a toda a comunidade escolar

Aberta aos alunos da
escola (3227 alunos) e
aos alunos da
Escola Secundaria da
Barragem (1470 alunos)®

Recuperada e equipada
em 2013. Mantido o
funcionamento anual

com colaborador
permanente da Helpo
e apetrechamento de
material, através do

PACD’ da Helpo.

Apetrechamento anual.
Recuperada e equipada
em 2018, através
do PACD da Helpo,
Presentes Solidarios
Helpo, Associagao DAR.

Apetrechamentos
pontuais através do PACD
da Helpo.

Quadro 1 - Identificagdo das Ludotecas

As sessOes nas Bibliotecas

Nas BBT (vide anexo 5 e quadro 2), os estagiarios trabalham com um
publico juvenil, com idades compreendidas entre os 13 e os 18 anos. As
suas PP, do mesmo modo que nas LDT, integram varios momentos:

® Dados relativos ao ano de 2018.

” Programa de Apadrinhamento de Criangas a Distancia.
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i) um inicial de introdugdo do tema e motivagao dos alunos, com
recurso a dindmicas de grupo;

ii) um momento de mediagdo, dominio e consolidagdo, em que
os estagiarios introduzem os temas e dinamizam as sessdes
com a realizagdo de atividades diversas. Entre as atividades
realizadas nas BBL podemos destacar as seguintes: leitura
dramatizada, interpretagdo e analise de excertos textuais, jogos
de mimica, discussdo e producdo de panfletos informativos,
pecas teatrais, atividades de producgdo escrita, produgao de
poemas, exercicios de consulta de dicionarios, discussdes
sobre diferentes temas (e.g., célera, malaria, HIV, redes sociais,
casamentos prematuros);

iii) a fase final de avaliagdo da sessdo, realizada quer no terreno,
com o retorno dado pelos alunos, quer, numa fase posterior,
de reflexdao sobre a pratica, da parte dos estagidrios e que
estd patente nos seus relatorios e reflexdes individuais.

BBT da Escola
Polivalente S3o Jodo

BBT da Escola BBT do Centro Islamico

Secundaria de Nampula

Abubacar Mandjra

Baptista do Marrere

Localizada na cidade de
Nampula
(zona urbana)

Localizada na cidade de
Nampula
(zona urbana)

Localizada a 15 km da
cidade de Nampula (zona
rural)

Aberta aos alunos da

Aberta aos alunos da

Aberta aos alunos da

pontuais, através do
PACD da Helpo.

aquando da inauguracgao.
Apetrechamentos
pontuais, através do
PACD da Helpo.

escola escola escola
(7100 alunos)® (420 alunos)® (1116 alunos)®
Apetrechamentos Equipada em 2011 Construida e

equipada em 20009.
Apetrechamento anual,
através do PACD da
Helpo e IPAD.

Quadro 2 - Identificagdo das Bibliotecas

As sessbes com o Carro das Historias e a Mukukuteca

O Carro das Histdrias (vide anexo 6), projeto financiado pelo Camaes,
I.P. e executado pela Helpo, que vigorou em 2014, foi um programa de
estimulo a promoc¢do e dominio da LP em 5 escolas primarias completas



das comunidades rurais da provincia de Nampula, alcangando 2942 alunos.
Entre outros objetivos, destacamos o de levar as comunidades materiais
e atividades que ajudam a desenvolver as capacidades cognitivas e inte-
lectuais dos alunos, procurando fomentar o contacto com a LP, desmistifi-
cando aquilo que é um livro e tornando o contacto das criangas com este
instrumento mais familiar, através da desconstrugdo e reconstrugdo de
histérias com recurso a varias atividades que ndo se esgotam na de leitura.
A dramatizacdo da leitura, a reproducdo da histéria através da expressao
plastica e o role playing sao algumas das técnicas utilizadas para aproximar
os alunos das histdrias e aumentar o grau de informalidade da sua relagao
com os livros e com a LP.

A Mukukuteca® da UniRovuma foi inaugurada em novembro de 2015,
com o objetivo de promocdo e dinamizagdo de leitura no ambito da extensao
universitaria, tendo como acervo 430 livros e jogos infantis, trabalhando
neste momento com 4 escolas primarias completas, abrangendo mais de
2000 alunos.

Conclusoes

No que se refere aos sucessos e constrangimentos inerentes a con-
cecdo e implementacgdo do projeto referido, importa destacar a proficua
parceria estabelecida entre as instituicdes envolvidas, que se estende a
todos os colaboradores com os quais trabalhdmos na dinamizagdo das
atividades. Realgamos, ainda, as oportunidades criadas pela Helpo para
que os futuros professores de LP pudessem realizar os seus trabalhos de
campo em ambientes diversificados, com diferentes estudantes, contri-
buindo para a sua formagdo académica e profissional. Na realizagdo dos
trabalhos de PP destaca-se, acima de tudo, o empenho e a motivacdo dos
estudantes, que se dedicaram as atividades referidas, procurando fazer a
diferenga no dia-a-dia das criangas e jovens junto dos quais dinamizaram
as suas sessoes, reforgando, desse modo, o papel educativo e sociocultural
das LDT/BBL envolvidas.

8 O projeto existia ao nivel nacional, em todas as Delegagdes da Universidade
Pedagdgica, alterando-se o nome em fungdo das linguas locais. Em Nampula, o
nome Mukukuteca surge da jungdo da palavra Mukukutta, que significa carro em
lingua Emakhuwa e a palavra de LP biblioteca, resultando o neologismo Mukukuteca,
ou seja, carro-biblioteca.
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A experiéncia de trabalho de campo, através das PP nas BBL e LDT
apoiadas pela Helpo, é muito importante para o futuro destes estudantes,
nado sé porque contribui para a “familiarizagdo” com o “processo de ensino
e aprendizagem, oportunizando aos estudantes desenvolverem-se como
profissionais” (PPPI2015/RE1), mas, também, permitindo-lhes “se deslocarem
duma realidade imaginaria para uma realidade real, viver a arte de ensino
no seu verdadeiro sentido, isto é, fazer a conciliagdo de teorias, técnicas e
metodologias com a pratica e a realidade encontrada no terreno” (EPP2019/
RE1), ou, ainda, apoiando-se na definicdo do modo como querem trabalhar
no futuro, contribuindo para que o estagiario passe “a entender a grande
importancia que tem o educador na formagao pessoal e profissional de
seus alunos” (PPPI2015/RE2).

Partimos dessas perspetivas dos estagiarios sobre o trabalho rea-
lizado nas BBL e LDT e das suas expetativas pessoais face a sua profissao
como futuros professores de LP para reforgar a importancia da aquisicdo
e desenvolvimento de competéncias ao nivel da comunica¢do em lingua
oficial (LP), do sentido de iniciativa e espirito critico, da criatividade, da
resolugdo de problemas (associada também a improvisagdo), do trabalho
colaborativo e da promocdo de relagGes interculturais, baseadas no respeito
e na tolerancia, para que ao olharem para si e para a alteridade ndo vejam
uma histdria Unica, mas entendam a multiplicidade de histdrias que nos
enformam e nos constroem.

Bibliografia

Adichie, C. N. (2009). The danger of a single story. Retrieved September 17, 2020,
from https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of a_
single_story?language=en

Bauman, Z. (2011). Liquid Modernity. Cambridge: Polity Press.

Bauman, Z., & Donskis, L. (2016). Cegueira Moral. A Perda da Sensibilidade na
Modernidade Liquida. (C. A. Medeiros, Trans.). Lisboa: Relégio D’Agua Editores.

Damasio, A. (2017). A Estranha Ordem das Coisas. A vida, os sentimentos e as culturas
humanas. (L. O. Santos, Trans.). Lisboa: Temas e Debates.

Delors, J. (1997). Educag¢do um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO da
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o século XXI. Sdo Paulo: UNESCO:
MEC: Editora Cortez.

Dias, I. S. (2010). Competéncias em educagdo: conceito e significado pedagdgico.
Psicologia Escolar e Educacional (Impresso), 14(1), 73-78.



FCLCA/DP. (2009). Plano Curricular do Curso de Licenciatura em Ensino do Portugués
com Habilitagdo em ensino de Inglés e Francés. Maputo: Universidade Pedagdgica.

Gordon, J., Halasz, G., Krawczyk, M., Leney, T., Michel, A., Pepper, D., ... Wisniewski,
J. (2009). Key Competences in Europe: Opening Doors for Lifelong Learners Across
the School Curriculum and Teacher Education. Bruxelas.

INE. (2019). IV Recenseamento Geral da Populagdo e Habitagdo 2017 - Mogambique.
Maputo.

International Commission on Education for the Twenty-first Century, Delors, J., &
Unesco. (1996). Learning, the treasure within: report to UNESCO of the International
Commission on Education for the Twenty-first Century. Paris: Unesco Pub.

Lewis, M. P., Simons, G. F., & Fennig, C. D. (2015). Ethnologue: Languages of the
World. Retrieved November 1, 2015, from http://www.ethnologue.com

Morin, E. (1999). Seven complex lessons in education for the future. Paris: UNESCO.

National Education Association. (2014). Preparing 21st Century Students for a Global
Society: An Educator ’ s Guide to the “ Four Cs .” Washington DC.

OCDE. (2005). The Definition and Selection of Key Competencies (DeSeCo): Executive
Summary. Executive Summary. Retrieved from ?www.oecd.org/pisa/35070367.pdf

Pellegrino, J. W., & Hilton, M. L. (2012). Education for life and work: developing
transferable knowledge and skills in the 21st century. National Academies Press.
https://doi.org/0-309-25649-6

Perrenoud, P. (1999). Construir as competéncias desde a escola. Porto Alegre:
Artmed Editora.

S4, P., & Paixdo, F. (2013). Contributos para a clarificacdo do conceito de competéncia
numa perspetiva integrada e sistémica. Revista Portuguesa de Educagdo, 26(1), 87-114.

Soland, J., Hamilton, L. S., & Stecher, B. M. (2014). Measuring 21st Century
Competencies: Guidance for Educators.

237



238

ANEXO 1

Este anexo integra um pequeno historial de cada uma das institui-
¢Ges envolvidas na dinamizacdo do projeto pedagdgico nas bibliotecas e
ludotecas de Nampula, incidindo sobre a sua intervengdo em Mogambique.

1. ONGD Helpo

Presente em Portugal, Mogambique, SGo Tomé e Principe e Guiné-
Bissau, a ONGD Helpo tem como objetivo promover o desenvolvimento das
populagdes mais vulneraveis de paises com baixo indice de desenvolvimen-
to humano, investindo na qualidade de vida das criangas e no ambiente
educacional. Nos paises em vias de desenvolvimento, esta organizagao
trabalha diretamente com as comunidades e junto das instituicGes e au-
toridades locais para o cumprimento dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel, nomeadamente das areas ligadas a infancia, educacdo e saude
materno-infantil e nutricional, setores chave da sua intervengdo. Nessas
areas de intervencdo, a ONGD Helpo trabalha em mais de 50 comunidades
onde financia as suas atividades através do Programa de Apadrinhamento
de Criancas a Distancia (PACD), donativos livres, projetos financiados por
agéncias nacionais e internacionais e empresas, chegando, atualmente, a
cerca de 57.000 criangas em situagdo vulnerdvel. O PACD aposta na melhoria
das condigOes de vida das criangas, do ambiente em que vivem, para que
as geragOes futuras beneficiem de mais desenvolvimento e dignidade. O
apoio recebido ndo se esgota na crianga que é apadrinhada, multiplicando-
-se por toda a comunidade escolar.

A ONGD Helpo iniciou a sua atividade em Mogambique em 2008,
focada em dois objetivos principais: criar ou ajudar a estabelecer as condi-
¢Oes, nas areas rurais, para manter as criangas na escola por periodos mais
longos durante o dia e ao longo do ano escolar, assim como criar ou ajudar
a estabelecer as condi¢Oes para permitir que essas criangas avancem ainda
mais na escola ao longo dos ciclos educacionais. Esta ONGD trabalha nas
provincias mo¢ambicanas de Nampula, Cabo Delgado, Manica e Maputo
com equipas permanentes no terreno. Nos ultimos 12 anos, a estratégia
de intervencdo foi estendida no que diz respeito ao seu objetivo de ambos
os modos: por um lado, acompanhar e apoiar a vida pré-escolar e escolar



das criangas; e, por outro lado, prestar apoio nos anos seguintes ao ensino
fundamental basico. Assim, a intervencao real atinge a educacédo infantil, o
ensino fundamental, o ensino médio e o nivel universitario. Apenas 1 em
cada 5 alunos em Mogambique chega ao ensino secunddario. Esse numero
diminui se considerarmos as situagcdes mais vulneraveis, como as popu-
lagBes das zonas rurais ou, no que se refere a questdo de género, se nos
referirmos as meninas. Trabalhando nas escolas primarias em Nampula e
Cabo Delgado, testemunhamos diariamente todos os tipos de obstaculos a
progressdo do ciclo que os alunos tém de enfrentar se quiserem desafiar as
probabilidades. Distancia de casa para a escola, falta de materiais, desnu-
tricdo sdo apenas alguns dos fatores contra os quais os alunos lutam para
permanecer na escola. Além disso, para permitir que as criangas cres¢gam
e se desenvolvam saudaveis desde o nascimento até a idade escolar, a fim
de frear os obstaculos que mantém as meninas fora da escola e no sentido
de ajudar as criangas e as suas familias quando a assisténcia humanitaria
é necessaria, para permitir que as atividades quotidianas continuem (in-
cluindo a frequéncia escolar), a Helpo desenvolveu projetos relacionados
com a nutri¢do, educagdao comunitdria, igualdade de género, resposta a
emergéncia® e diversifica os projetos de educacdo.

Identificados muitos destes fatores, a ONGD Helpo tem lancado
iniciativas no intuito de ajudar os alunos a permanecerem na escola, au-
mentado o seu nivel de motivacdo e atenuando o impacto dos obstaculos
que enfrentam para o fazer, dentre as quais destacamos: i) construcgdo de
17 bibliotecas escolares; ii) acompanhamento e dinamizagdo de ludotecas;
iii) distribuicdo de 2571 manuais escolares do curriculo mogambicano; iv)
distribuicdo de cerca de 58 mil livros e outro material didatico por 52 bi-
bliotecas; v) atribuicdo de 4494 bolsas de estudo a estudantes do ensino
secundario e 272 bicicletas distribuidas a alunos que caminham longas
distancias até a escola; e vi) distribuicdo de lanche escolar em 10 escolas.
Ao longo deste percurso temos sentido a necessidade de melhorar o acesso

1 Dada a sua forma de trabalhar junto das comunidades e da sua permanéncia
de equipas no terreno, a ONGD Helpo diversifica, inevitavelmente, a sua agdo
desde 2019 em resposta aos ciclones Idai (distrito de Sussundenga na provincia
mogambicana de Manica) e Kenneth (distritos de Pemba, Ancuabe, Mecufi, Metuge,
Mocimboa da Praia, Macomia e Ibo, na provincia mogambicana de Cabo Delgado) e
aos ataques terroristas no norte de Mogambique, nas provincias de Cabo Delgado
(distritos de Pemba, Ancuabe, Mecufi e Metuge) e de Nampula (distrito de Meconta,
Nampula Cidade e Ilha de Mogambique), apoiando as familias com a distribui¢cdo
de bens essenciais e kits alimentares de sobrevivéncia, e acompanhamento
nutricional materno infantil.
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a educacgdo destes jovens e criancgas, através dos espagos importantes que
sdo as Bibliotecas e as Ludotecas.

2. Centro de Lingua Portuguesa / Camdes de Nampula

O Camoes, I.P. atua no ambito da cooperacgédo, propondo e executando
a politica de ensino e divulgacdo da lingua e cultura portuguesas no estran-
geiro, assegurando, nesse sentido, a gestdo da rede de ensino de portugués
no estrangeiro e promovendo a internacionaliza¢do da cultura portuguesa
(cf. https://www.institutocamoes.pt). Pautando-se pelos ideais de exceléncia,
integridade, equidade e qualidade, esta presente em 84 paises, cooperando
com 357 institui¢des, remontando a sua intervengdao em Mogambique a 1995,
através da presenc¢a de um leitorado na cidade de Nampula que contribui
para a criagdo, em 1998, do primeiro Centro de Lingua Portuguesa (CLP)
Camdes neste pais, concretamente nessa cidade de Nampula, ao abrigo de
um Protocolo de Cooperagado com a Universidade Pedagdgica - Delegagao de
Nampula (atual Universidade Rovuma). A criacdo deste CLP teve como base
o interesse crescente pela Lingua Portuguesa (LP) e a promocgdo de instru-
mentos para a sua aprendizagem, procurando, desse modo, proporcionar
meios que permitissem (e permitam) aos docentes e discentes aprofundar
os seus conhecimentos dessa lingua, contribuindo quer para a promogéao da
LP, quer para a divulgacdo das culturas expressas nessa lingua.

E com base nesses pressupostos que o CLP / Camdes de Nampula tem
como objetivos i) a promogdo e divulgagdo da LP e das culturas luséfonas,
ii) a prestagdo de apoio humano e material aos discentes e docentes da
Universidade Rovuma e, sempre que possivel, de outras institui¢cdes da cidade
de Nampula, iii) a formagdo de professores de LP, apoiando a preparagdo
da sua atividade letiva e promovendo ag¢des de formagdo, assim como iv)
a promocgado de atividades pedagdgicas e culturais que visem a divulgacao
e promocgdo da LP. As atividades desenvolvidas por este CLP visam, nesse
sentido, promover a cultura luséfona, difundir a lingua portuguesa e con-
tribuir para reforcar as identidades partilhadas entre os povos da lusofonia.

No que se refere a acdo do Camdes, |.P. em Mogambique, desenvolvida
quer pela Cooperacdo Portuguesa, quer pelo Centro Cultural Portugués, em
Maputo e pelo seu polo da Beira, pelo Leitorado de Portugués na Universidade
Eduardo Mondlane e nos Centros de Lingua Portuguesa / Camdes em Maputo



(na Universidade Pedagdgica de Maputo), em Gaza (na Universidade Save),

em Quelimane e na Beira (na Universidade Licungo), em Nampula e em Niassa

(na Universidade Rovuma), destacamos as seguintes ag¢des:

i) a formacdo de professores de lingua portuguesa do ensino
secundario, em regime presencial;

i) a formacgdo de professores do ensino secundario em regime
semi-presencial (2006 a 2013), com a qual foram beneficiados
cerca de 300 mil alunos;

i) as acOes de formagao de professores em exercicio;

iv) a acdo cultural realizada pela rede Camdes em Mogambique e
pelos Centros de Lingua Portuguesa localmente, nomeadamente
através da realizacdo de exposigdes, lancamento de livros,
oficinas artisticas, ciclos de cinema, campeonatos, olimpiadas

€ concursos,;

V) as atividades cientifico-pedagdgicas, especificamente palestras,
seminarios, oficinas, jornadas cientificas, entre as quais se
destacam as Jornadas da Lingua Portuguesa;

Vi) os Mestrados de Interpretagdo de Conferéncias, que visam a
formacdo de intérpretes de conferéncia com portugués como
lingua ativa;

vii)  aatribuicdo de bolsas de estudo e de investigacdo, destacando-
-se 0os mais de 30 bolseiros colaboradores dos Centros de Lingua
Portuguesa nas universidades acima referidas;

viii) a cooperacdo com o CAPLE para localmente, nos Centros de
Lingua Portuguesa, apoiar o processo de certificacdo do nivel
de proficiéncia de Portugués Lingua Estrangeira.

3. Universidade Rovuma

A Universidade Rovuma é uma pessoa coletiva de direito publico
criada em 2019, no ambito da reestruturacdo do ensino superior, visando
a dotagdo das universidades publicas de mecanismos de administracdo e
gestdo mais eficazes, resultando da extingdao das Delega¢des de Nampula,
Niassa e Montepuez da Universidade Pedagdgica. Criada com a missdo de
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desenvolver formac¢do graduada e pds-graduada, visando contribuir para
a formacdo de profissionais competentes, a promog¢do da investigacao,
a inovagdo, assim como para o desenvolvimento tecnoldgico, cientifico,
economico e sociocultural. Esta instituicdo orienta-se pelos principios do
“respeito pela dignidade da pessoa humana e pelos direitos fundamen-
tais a ela inerente”, pela “democracia e o pluralismo de expressdo”, pela
“igualdade, tolerancia e ndo discriminagdo”, pelos “ideais da patria, ciéncia
e humanidade”, pela “liberdade de criagdo cultural, artistica, cientifica e
tecnoldgica”, pela “participagdo no desenvolvimento econédmico, cientifico,
cientifico, social e cultural do pais, da regido e do Mundo” e, ainda, pela
“autonomia administrativa, financeira, patrimonial e cientifico-pedagdgica”.

E uma instituicdo que integra ndo apenas o campus universitario
sede em Nampula, mas, também, as ExtensGes de Montepuez e de Niassa,
lecionando no total 51 cursos de licenciatura e 6 de mestrados, com 716
funciondrios, englobando docentes e membros do corpo técnico-adminis-
trativo, e com um total de 13.600 estudantes. Na sede, em Nampula, a
UniRovuma oferece 26 licenciaturas e 4 mestrados, tendo, em 2020, 8210
discentes, apoiados por 262 docentes.



ANEXO 2

Formagdo da ONGD Helpo no CLP/Camdes de Nampula na UniRovuma
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ANEXO 3

Materiais didaticos produzidos pelos estudantes/futuros professores
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ANEXO 4

Ludoteca do Marrere
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Ludoteca de Nampula
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ANEXO 5

Biblioteca da Escola Islamica
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Biblioteca da Escola Secundaria de Nampula

Biblioteca de S3o Jodo Baptista Marrere
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ANEXO 6

Carro das Histoérias
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PARTE Il - A LINGUA PORTUGUESA NO MUNDO:
CAMINHOS PERCORRIDOS NA REDE CAMOES, I.P.

Eixo Intervengdes Didaticas






Capitulo 3.
Neologismos em contexto plurilingue
e 0 seu uso (in)consciente:
O caso dos alunos do Ensino de Portugués
no Estrangeiro na Confederagao Helvética

Andrea Maria do Nascimento Martins ALEXANDRE
Camoes, I.P.
andrea.alexandre@camoes.mne.pt

Introducgdo

A investigacdo sobre a criagdo (in)consciente de neologismos em
contexto plurilingue traduz-se em trés motivacdes, sendo a primeira, a
curiosidade que senti quando ouvia os meus alunos de EPE em Zermatt
a conversarem uns com os outros, fazendo o uso de algumas palavras
utilizadas que eram desconhecidas para mim. Esta curiosidade manteve-
-se até ao final de 2019 e prolonga-se até hoje pois verifiquei que tam-
bém em Chur, Flims, Thusis e Ilanz, onde leciono atualmente, continuo
a ouvir novas palavras. A segunda, pelo facto de ter optado pelo ensino
de portugués no estrangeiro e estar, deste modo, mais desperta para a
Lingua Portuguesa e para a reflexdo sobre a minha prépria prdtica como
docente desta vertente de ensino. Por fim, o meu contributo para o de-
senvolvimento do EPE em concreto na Sui¢a, no cantdo de Graubiinden
(Grisdes), colaborando para o ensino de portugués no estrangeiro e
para a valorizacdo da nossa lingua ndo sé nas nossas comunidades por-
tuguesas, mas também divulgando-a a populagdo dos paises onde nos
encontramos a viver.
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Sendo a Confederagdo Helvética constituida por um elevado nimero
de portugueses, aproximadamente 267.000%, pareceu-nos pertinente e
atual investigar a criagdo de neologismos pela comunidade linguistica dos
falantes de portugués na Suiga. Assim, o objetivo geral desta investigacdo é
fazer um estudo dirigido ao levantamento e caracterizagdo de neologismos
utilizados pelos alunos. Embora, nos tenha ocorrido inicialmente suscitar
a reflexdo sobre a possibilidade de estarmos na presen¢a de um “novo
portugués” compreendido pelas comunidades portuguesas dos respetivos
cantdes onde estdo inseridas, pareceu-nos posteriormente prematuro falar
desta hipdtese, tendo em consideracdo que a amostra representativa da
populacdo é muito diminuta.

Este estudo partiu essencialmente da consideragdao de um contexto
plurilingue e conta com a colaboracdo preciosa dos seus atores (alunos e
professora). Citando Afonso (2005, p. 53), “A natureza de um problema de
investigacdo consiste na produg¢do de conhecimento da realidade social,
de um determinado contexto ou processo, e que é expresso na questao:
O que é que ndo sabemos e queremos saber?”. Pretendemos com este
estudo dar espago a construgdo de um conhecimento valido que se traduz
na realidade do quotidiano dos nossos alunos de EPE.

Enquadramento teodrico
LH/ LM/L2

A Lingua de Heranga (LH) manifesta-se no seio familiar e é adqui-
rida e aprendida de uma forma natural, num registo informal e familiar,
muito semelhante ao conceito de Lingua Materna (LM). Podemos também
defini-la como a lingua do coragdo, pelo facto de a mesma fazer parte
da nossa identidade e, por isso mesmo, distinguindo-se dos conceitos de
Lingua Segunda (LS/2) ou Lingua Estrangeira (LE), corroborando a ideia de
“A Linguagem é figura do entendimento, e assim é verdade que a boca diz
quanto lhe manda o coragdo, e ndo outra coisa (...)” Oliveira (1975, p. 11).
A Lingua de Heranca “refere-se, nesta area de investigacdo, a emigrantes
de segunda (ou terceira) geragdo que adquirem duas linguas na infancia

1 De acordo com os numeros fornecidos pelo Consulado de Portugal em Berna
(portugal-suica.ch)


https://www.portugal-suica.ch/imigracao

em contextos de aquisicdo divididos entre o espacgo familiar e o espago
social (...) no qual se inclui a escola.” (Flores e Melo-Pfeifer, 2014, pp. 18-
19). E imperativo manter este legado linguistico que &, por vezes, e, em
parte, sobreposto e até esquecido pela presenca da lingua a qual se esta
exposto em contexto diario, seja na escola, no convivio com os colegas,
por outras palavras, na sociedade de acolhimento.

Salad Bowl na Confederacdo Helvética

Sendo a Confederacgdo Helvética um exemplo vivo de plurilinguis-
mo, onde convivem as linguas alemad, francesa, italiana e romanche,
consideramos que a aprendizagem da Lingua Portuguesa como Lingua
de Heranga pelas nossas comunidades inseridas nos varios cantdes ira
contribuir para estimular ainda mais o conceito de Salad Bow/ usado como
metdafora para referir uma sociedade que integra culturas diferentes, mas
cada uma mantendo a sua identidade, o seu espago. Este conceito criado
por Glazer na década de 60 e mais recentemente referido por Thornton
(2012), consiste na imagem de uma taca de salada cujos ingredientes,
embora se encontrem juntos e no mesmo espago, ndo se misturam nem
se fundem por oposicdo a uma outra metafora, a de Melting Pot criada
anteriormente por Zangwills (1908) onde existe a possibilidade de fusdao
das varias culturas. Embora sejam conceitos utilizados em areas como a
da sociologia e politica, parece-nos pertinente associd-los a linguistica,
e mais especificamente ao contexto do nosso estudo.

Neste sentido, serd oportuno observar em que medida a competén-
cia plurilingue presente na Confedera¢do Helvética e nos nossos alunos
influencia a criacdo de novas palavras na Lingua Portuguesa que rapida-
mente entram no discurso oral dos nossos emigrantes e, em particular, nos
nossos alunos de EPE. Citando Gongalves na importancia “da elasticidade e
flexibilidade cognitiva” (Gongalves, 2006, p. 76) que nos permite comunicar
de uma forma mais célere, sendo o fator rapidez importante, também, na
comunicacdo. Serd igualmente interessante verificar como esse novo |éxi-
co é reproduzido, isto é, de forma (in)consciente. Importa, pois, estudar e
aprofundar a nossa Lingua Portuguesa, tomando consciéncia das “nossas
raizes”, para que possamos compreender e valorizar o nosso patriménio
linguistico que se (re)inventa. Neste ambito, o nosso estudo tem como
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hipotese, a Lingua Portuguesa que se (re)inventa no quotidiano dos alunos
do EPE e que podera estar na génese de neologismos utilizados por estes.
Compreender de que forma acontece. (In)consciente?

Portugués (re)inventado (Metamorfose)

P= Lingua Portuguesa neologismos;

F= Lingua Francesa;

A= Lingua Alemg;

| = Lingua Italiana

“Stability in language is synonymous with rigor mortis”
Ernest Weekley (1865-1954)

Esta imagem em forma de borboleta pretende representar a capaci-
dade que as linguas tém em se (re)inventar pois sdo vivas e como tal tém
de se adaptar as mutagdes que ocorrem no mundo e nas sociedades, corro-
borando o pensamento de Fromkin “All living languages change” (2019, p.
384). As linguas ndo sdo estaticas, antes pelo contrario, estdo em constante
transformag¢do mudando a sua forma como a borboleta. Etimologicamente,
a palavra metamorfose é também ela composta por duas palavras meta
“mudar” e morfo “forma” do grego metamdrphosis. Assim, sdo as linguas
vivas e assim é o processo de criacdo de novas palavras nas linguas.



Sabemos que as linguas derivam de um ancestral comum designado
de proto-lingua comummente associado a imagem de uma arvore que se
ramifica em varias linguas, Stammbautheorie* conceito criado por August
Von Schleicher linguista alemdo que se ocupou também da linguistica com-
parativa no séc. XIX. O interesse pela comparacdo das linguas foi também
sugerido alguns anos antes com o comparativista alemao Friederich von
Schlegel no inicio do séc. XIX em 1808 na obra intitulada “Uber die Sprache
und die Weissheit der Indier”.

A Lingua Portuguesa (re)inventada, metamorfoseada estd ela aqui
também representada no epicentro do esquema em forma de borboleta,
recebendo influéncias de outras linguas faladas dentro de um sé pais, a
Confederagdo Helvética, sendo esse o processo natural do desenvolvimento
das linguas.

A multiplicidade de raizes

Ouvimos com frequéncia os portugueses conotados com as palavras
exploradores, navegadores, conhecedores de outros povos, de outras
latitudes e longitudes, pioneiros no desbravar de caminho desconhecido
em busca de novas terras, novos costumes. Somos um povo que contacta
desde muito cedo com fendmenos multiculturais que continuam até aos
dias de hoje. Citando D. Tolentino de Mendonca, “numa tarefa apaixo-
nante e sempre inacabada(...) onde todos se sentem - e efetivamente
sdo - corresponsaveis pelo incessante transito que liga a multiplicidade
das raizes (...).

Temos como objetivos fazer um levantamento e caracterizagdo de
novas palavras na LP que sdo apenas do conhecimento restrito dos nossos
alunos e comunidade portuguesa na CH. Conscientes das variagdes linguis-
ticas que ocorrem na CH com o uso das linguas alem3, francesa, italiana,
romanche, pretendemos analisar se € um processo enraizado e frequente
ou, pelo contrario, algo que surge muito pontualmente. Alguns exemplos
de palavras que se ouvem em contexto informal sdo as que apresentamos
na tabela seguinte.

2 August Von Schleicher Compendium der vergleichenden Grammatik der indoger-
manischen Sprachen, 1861-1862, teoria da drvore genealdgica (Stammbautheorie).
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Alemiao Francés Italiano Romanche Portugués
Ter um termin | Ter uma casino A stella Consulta/ ter
seguranga um seguro/
problema/ a
escova
Ir a post Ter uma Ir aos
contrata correios/ ter
um contrato
A comuna A Camara
Municipal
A carta A carta O cartao
O bus O autocarro
As gelitas O trend
As cestas O teleférico
O birru O escritério
Uma vila A vivenda
Ganhar um Receber um
teste teste

Tabela 1 - Exemplos de palavras utilizadas pelos alunos EPE em contexto informal

Destacamos desta tabela a palavra gelitas por ter sido este
vocabulo que impulsionou o nosso interesse para esta questdo dos
neologismos na Lingua Portuguesa. Durante o Inverno e em particular
gquando neva, é muito frequente ouvirmos os nossos alunos dizerem
que foram andar de gelitas. Sendo esta uma nova palavra para mim,
perguntei o seu significado ao que os alunos explicaram que chamam
gelitas ao Schliten que significa trend.

Observamos nesta palavra uma série de processos: poderia tratar-se
de uma importagdo da lingua alemd, mantendo o som [’flitan] — (Schlitten) e
[3'lita] — (gelita) das linguas alem3a e portuguesa respetivamente. Poderemos
também estar na presenga de hibridismo? (Cunha e Cintra, 2004, p. 84).
No entanto, esta palavra despertou-nos muita curiosidade pelo facto de, a
existir no dicionario de Lingua Portuguesa, poderia ser associada a palavra
gelo como que se dela derivasse. Para além desta associagdo a sua possivel
raiz, é interessante verificar que Schlitten e gelo partilham o mesmo campo
semantico, pois os trenés andam no gelo.

Pretendemos verificar se outras palavras seguem o mesmo proces-
so pelo que a nossa investigacdo, que embora pequena e em fase muito
embriondria, pretende partilhar esta realidade.



Processos de (trans)formag¢ao de novas palavras

“S¢ dificilmente se consegue criar palavras novas. A criagao, na lingua,
se criagdo se pode chamar, faz-se sobretudo por transformacgdo do
material ja existente ou sua utilizagdo para outros fins expressivos”
(Lapa, 1984, p. 92).

E dificil conhecermos todo o léxico da nossa lingua, conhecemos,
no entanto, as regras de formacgdo das palavras na nossa lingua, o que nos
permite produzir novas palavras aliando os conceitos de produtividade
e economia, processo muito comum na lingua alema de que é exemplo:
Hausaufgabe (Haus und Aufgabe).

A gramatica descritiva da lingua portuguesa? diz-nos que alguns pro-
cessos de (trans)formacdo que levam a criagdo de novas palavras recorrem a:

- Afixacdo ex: Impacientemente (usa sufixo e prefixo)
- Conversado:
a) derivagdo regressiva ex: criar > criagdo; formagdo de nomes
a partir de verbo;
b) derivagdo imprdpria ex: como (v.) > como (p.); alteragdo
da classe da palavra.
- Composi¢dao morfoldgica ou morfossintatica, onde sao
associadas duas ou mais formas de base:

a) composicdo morfoldgica ex: organigrama ou afro-americano,
onde é feita a associagdo de dois ou mais radicais ligados
entre si por meio de uma vogal de ligagdo, podendo ocorrer
um hifen entre os radicais;

b) composicdo morfossintdtica ex: surda-muda ou bomba-reldgio,
que designa o processo que associa duas ou mais palavras.

Tendo como referéncia o conceito de hibridismo, Cunha e Cintra (2004,
p. 84) registam o facto de que “as palavras que se formam de elementos
tirados de linguas diferentes. (...) as formagdes hibridas sdo geralmente
condenadas pelos gramaticos, mas existem algumas tdo enraizadas no
idioma que seria pueril pretender elimina-las”.

3 Celso Cunha e Lindley Cintra. Nova Gramética do Portugués Contemporaneo
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Embora os processos anteriormente referidos estejam na génese da
formacdo de palavras, iremos, em seguida, abordar as diferentes designagdes
existentes na literatura de referéncia para o processo de criacdo, (trans)
formacgdo e construgdao de novas palavras.

“Yet their role in the modern language is vital so that their structure
and function must be taken into account when making judgements
about contemporary word formation” (Lang, 1990, p. 199).

Esta afirmagdo de Lang mostra-nos que este processo ndo devera ser
indiferente aos nossos olhos e que é legitimo ser investigado. Este autor
explica-nos que um acréonimo consiste na construcdo de uma palavra a partir
da jungdo das letras iniciais de titulos ou frases, usando-os como uma palavra
(Lang, 1990, p. 196) e por isso também uma forma de criar novas palavras.

Rio-Torto (2007) usa a designagdo de cruzamento ou blending para este
tipo de construcdo lexical, ou seja, a “intersec¢do de duas unidades lexicais,
com supressao de alguns dos seus segmentos constituintes, normalmente os
que se apresentam contiguos na zona medial do novo produto” (ibidem, p. 37).

Ferraz (2007) utiliza o termo cruzamento vocabular, caracterizando-o
como sendo uma “aglutinacdo de duas bases” (ibidem, p. 60).

Wortkreuzung, Wortverschmelzung (Grésillon, 1984, pp. 7-11) e
Kontamination (Abraham, 1974, p. 233), isto é, “cruzamento de palavras”,
“amalgama de palavras” e “contamina¢do” sdo as designa¢des em alemao
para a criagdo de novo léxico. Abraham define o processo como “mistura
de palavras através da unido incorreta de duas palavras”, exemplificando
com a palavra brunch (breakfast e lunch).

Podemos inferir que a terminologia é vasta, isto é, o conceito é
abordado e interpretado de diferentes angulos consoante o seu autor, no
entanto, o produto final é o mesmo, o nascimento de uma nova palavra,
feita a partir de outras, conferindo a lingua vivacidade e renovagdo de Iéxico
também designado ou considerado como neologismo, cunhada em estudos
das obras de Mia Couto de que é exemplo a obra “Estérias Abensonhadas”.

4. Metodologia

“A Educagdo como atividade humana constitui-se, como um campo de
estudo onde se cruzam multiplos olhares, da sociologia a psicologia,



da histéria a economia, da ciéncia politica a demografia. Neste
registo, as Ciéncias da Educagdo sdo entendidas como o resultado da
interpenetragao e entrelagamento destes multiplos discursos cientificos,
por vezes convergentes, por vezes ignorando-se mutuamente, por vezes
antagonicos”. (Afonso, 2005, p. 11).

Inserindo-se a nossa investigacdo na area da Educacgdo, e em especial
no Ensino de Portugués no Estrangeiro, parece-nos necessario recorrer
ao uso de uma metodologia de investigacdao essencialmente de natureza
qualitativa com caracteristicas de estudo de caso, na medida em que,

“A situagdo natural constitui a fonte de dados, sendo o investigador o
instrumento-chave da recolha de dados; A sua primeira preocupagao
é descrever e s6 secundariamente analisar os dados; A questdo
fundamental é todo o processo, ou seja, 0 que aconteceu, bem como
o produto e o resultado final; Os dados sdo analisados, como se se
reunissem, em conjunto, todas as partes de um puzzle; Diz respeito
essencialmente ao significado das coisas, ou seja, ao “porqué” e
ao “o qué”, Bogdan e Bilken, (cit por Tuckman, 2000, pp. 507-508).

Investigaremos em sala de aula se existe ou ndo, de forma (in)cons-
ciente, o uso de neologismos compreendidos apenas pelas nossas comuni-
dades. Sera portanto, (...) “uma pesquisa empirica conduzida numa situagdo
circunscrita de espago e de tempo {(...)” (Afonso, 2005, p. 70).

Ainda sobre a metodologia a adotar para a analise e interpreta-
¢do dos dados recolhidos, iremos descrever uma realidade sob forma
de storytelling que é, segundo Bassey, (cit. por Afonso, 2005, p. 70) a
modalidade que visa descrever uma determinada realidade sob forma de
narrativa. E uma das varias formas de estudo de caso que consideramos
mais ajustada para a nossa investigacdo. Desta forma, faremos uso de
transcrigOes observadas e recolhidas em contexto de aula e fora da aula
(palavras tabela 1).

A metodologia qualitativa ndo se “desliga” do contexto e “exige que
o mundo seja examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem
potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma com-
preensdo mais esclarecedora do nosso objecto de estudo” (Bogdan e Bilken,
1994, p. 49). Pretendemos inserir ou classificar a nossa investigacdo num
registo de descoberta, de compreensdo de varias situagdes com caracter
formativo, procurando valorizar o surgimento de novas palavras. Ndo é
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nossa intenc¢do definir, impor ou introduzir novas palavras no dicionario
de Lingua Portuguesa, mas sim alertar para esta curiosidade/realidade.

Caracterizagcao da amostra

A amostra deste estudo é constituida por 34 alunos com idades
compreendidas entre os 8 e os 15 anos de idade, isto é, alunos que frequen-
tam o EPE nos Cursos de Lingua e Cultura Portuguesas entre 0 3.2e 09. ¢
anos de escolaridade. As escolas da nossa amostra situam-se no cantdo de
Graublinden, na Suiga, a saber: Flims, Chur e Thusis. Os alunos da amostra
falam portugués e alemdo e utilizam a Lingua Portuguesa em casa e com
0s seus pares em sala de aula de portugués. Costumam deslocar-se com
frequéncia a Portugal. No que respeita as linguas utilizadas em contexto
escolar e social todos os alunos responderam que falam portugués com
0s seus amigos do curso de portugués e outros amigos de nacionalidade
portuguesa, mas no contexto da escola suica, a totalidade dos alunos
destacou o aleméo (cf. base de dados aquando das inscricdes no curso de
lingua e cultura portuguesas).

Instrumentos para recolha de dados

A recolha de dados sera feita no cantdo de Graubliinden, nas escolas
de Flims (3. ao 7.° ano — 13 alunos); Thusis (5.° e 6.° ano — 10 alunos) e Chur
(7.° @0 9. ano — 11 alunos) o que perfaz um total de 34 alunos, sendo este
0 numero da nossa amostra. Serdo distribuidos 30 cartdes que constam
dos materiais de apoio do livro adotado para os 3.° e 4. anos* com imagens
cuja selecdo foi feita espontanea e aleatoriamente, a excecdo das imagens
que contém uma varanda, autocarro, borracha e skis, por ser frequente
ouvir outra palavra para as designar.

A tarefa consiste em escrever numa folha de papel uma palavra para
cada imagem. Os alunos utilizam a classe gramatical substantivo, ndo po-
dendo ser uma agao e portanto, um verbo. Nao é atribuida nenhuma ordem
numeérica especifica, os alunos poderdao comegar com qualquer imagem. Nao

4 Hora da Histdria, Lidel: Edigdes Técnicas, Lda. (2018)



podem conversar entre eles, pedir auxilio a professora, consultar dicionario.
A tarefa é individual e sigilosa. Depois de recolhidos os dados, os mesmos
serdo colocados numa tabela.

Apresentamos de seguida um grafico sintese dos dados recolhidos de
modo a facilitar a sua leitura. As tabelas com a recolha dos dados poderao
ser consultadas nos anexos: tabelas n.2 1, 2 e 3. O grafico apresentado
permite-nos aferir que dos 34 alunos que participaram no estudo, 37%
usou a mesma palavra que a professora; 15% usou a mesma palavra, mas
com erro ortografico; 27% ndo usou qualquer palavra e 21% escreveu outra
palavra. Importa agora debrugarmo-nos nas categorias nenhuma palavra
e outra palavra.

)

Mesma palavra
Nenhuma
B Mesma palavra com erro ortografico

® Outra

Grafico 1 - Categorias das palavras usadas pelos alunos de Flims, Thusis e Chur

Analise de dados

Poderiamos analisar e cruzar os vérios dados apresentados, no entanto
iremos cingir-nos a nossa hipdtese de partida: a existéncia ou ndo da criagdao
de neologismos e o seu uso pelas nossas comunidades. Para interpretarmos os
dados que poderdo ser consultados na tabela n.2 5 em anexo, apresentamos,
na tabela que se segue, as sugestGes de palavras para as 30 imagens entre-
gues aos alunos. Destacaremos aquelas com mais variantes; sem variantes;
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variantes ortograficas ou que nos parecem de certa forma recorrer a algum
dos processos de transformacdo anteriormente referidos. As palavras suge-
ridas pelos alunos surgem escritas exatamente da mesma maneira.

Seguidamente vamos retirar algumas conclusdes que se prendem
com a nossa questdo.

Mais variantes |Nenhuma variante | Algumas variantes
Espinafres Bola Estojo
- Varanda Sol Borracha
§ Despertador Reldgio Bolachas
% Marcador Pequeno almogo
E Autocarro
Patins em linha
Continentes
Portugal
Tabela 2 - Frequéncia de variantes
Resultados

Temos consciéncia de que a amostra aqui apresentada é reduzida
e foi muito direcionada, isto é, encontrdvamo-nos em contexto de sala
de aula, com uma atividade com instru¢des muito precisas. Estamos por
isso, num contexto mais formal em que o cérebro estd também mais
condicionado e mais formatado para esta tarefa de dizer qual a palavra
associada a uma imagem.

Aliado ao que acima foi exposto, o ser humano em situagdo de
execucdo de um determinado exercicio de lingua e, em especial os nossos
alunos que ndo querem errar na resolugdo dos mesmos, sente-se de alguma
forma mais limitados e por isso mais conscientes do erro. Descartes (Séc.
XVI) com o seu silogismo “penso, logo existo” diz-nos que a consciéncia
pode ser vista como o modelo de todo o conhecimento. Através da cons-
ciéncia sabemos que existimos e que somos, isto é, pensamos. Parece-nos
que possa ter havido de alguma forma, uma consciéncia refletida e nao
de carater imediato, mais espontadnea, pois houve algumas instrucdes que
foram dadas e o cérebro estd assim formatado para o contexto de sala de
aula. Os alunos poder-se-do ter sentido de alguma forma mais limitados
e, por isso, mais conscientes do erro.




Relembramos que as palavras da tabela 1, foram proferidas pelos
alunos em contexto informal, descontraido, no recreio ou no inicio das aulas.

Verificamos que nas 30 palavras sugeridas pela professora, apenas
as palavras n.°s 6, 7, 10, 12, 13, 14, 16 e 19 (espinafres; varanda; borracha;
despertador; peixe; marcador; autocarro; patins em linha, respetivamen-
te) apresentam caracteristicas que mais se aproximam do propdsito da
nossa investigacdo, mas nenhuma como a palavra gelitas onde nos parece
estarmos na presenc¢a de um neologismo que esta ja enraizado na nossa
comunidade portuguesa em cantdes onde se fala alemao (Vallis em Zermatt
e Graubiinden em Chur, Flims, Thusis).

Analisando ainda estas 8 palavras que destacamos, importa referir
que ha uma tendéncia de tradugdo para a lingua alema e italiana (salada;
balcdo; terrago; sapatos de patinagem). A analise das tabelas parece ainda
denunciar a existéncia de alguns alunos que tém como lingua materna o
portugués do Brasil e por isso identificarem a varanda com balcdo, o pequeno
almoco com café da manha e autocarro com 6nibus. Estamos também na
presenca de empréstimos da lingua inglesa, italiana e alema (Fisch; gomma,
bus, borona; timer; rollerblades, inline skates).

Consideragodes finais

A exposicdo a LH torna-se, por vezes, deficitaria ou incompleta,
o que leva os nossos alunos de EPE, muitos deles com pouca exposicdao
a variedade linguistica e a norma coloquial do seu pais, ao que acresce
o contacto reduzido com os meios de comunica¢do portugueses, a criar
novas palavras entendidas no seio da comunidade portuguesa onde
estdo inseridos.

Este estudo corrobora a tese de que a lingua esta em constante
mutacdo e que se adapta a necessidade dos seus falantes. Por ndo se cons-
tatarem tantos exemplos como os que possivelmente previamos, podemos
inferir que por influéncia do contexto linguistico, cultural, geografico,
economico, a comunidade portuguesa pode utilizar algumas palavras que
sO serdo compreendidas no seio dessa comunidade linguistica, fendmeno
esse existente dentro do territério portugués.

Este estudo poderad servir para futuras investigacdes, incluindo também
o portugués do Brasil e de Angola que nos parecem estar também muito pre-
sentes no cantdo de Graubiinden onde se verifica uma comunidade significativa.
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ANEXOS

n.2 cartdo PP PA
FLIMS 3.°ao0 7.° (13 alunos)

1 Estojo oot Porta lapich; porta lapic; porta
lapis; stoso; estocho;

2 Bola de ténis |OlllIIOII Bola de tenich; bola; bola; bola
de tenis;

3 Café 1000I Ch3; caffe;cefa; cafe;
kafe;cafe; kaffe; cafes;

4 Rio 10111101 Lago; lago; lago; lago; lago;

5 Sapo N0l capo

6 Espinafres 00 Couve; salada; folha; folhas;
foila; troinsas; salada; folha;
folhas; cove; folhas

7 Varanda ollol Chanela; senela; janela;
porta da igreja; igreca;
janela; janela;

8 Casa 111011 Dia; dia, dia; kasa; casa de dia;

9 Bolo rei 10111101111 Bolo; bolo hei

10 Borracha 00ll Burracha; safa; boracha;
boracha; bochasa; goma;
bohasa; boracha; boracha;

11 Esquis 00 Chki; iscis; ski; skis; ski; ski;
skis; paus; skis; ski; eskis;

12 Despertador |00 Chpartador; relocio;
relogio; ora; relojio; relogio;
Tspartador; espertado;
relogio; relogio; relogio;

13 Peixe OlolH Peich; Fisch; pexe; peise;
sardinha;

14 Marcador 1011 Ceneta; caneta; mecolor;
borona; merkador; mercador;
caneta; caneta; caneta;

15 Menina 1 Minina; Meriana;
mnina;mnina; Sofia; rapariga;

16 Autocarro ool Autogaro; bus; bus;bus

17 Menino T Crianga; Jodo;mnino;David;

18 Casamento |1 01010l Casal; casal pequeno; casal;
kasamento; casados;

19 Patins em oll Patinch; patis; sepatilas

linha ce roda; sapatilas de

rodas;patins; roll de pentis;
patins; patins; patins; patins;
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20 Lapis de cor |0IlI00O0II Lapich de cor; a cor; cor; lapis
de cor;

21 Relégio de | 00010l Rralochio; relogio; hloiso;

bolso relogio; relogio; Relogio;
relogio;

22 Sol T

23 Noite 010001l Noti; noit; noit; noit; casa den
Noite;

24 Lapis de 000 Lapich Lapich; lapis,lapis; lapis;

carvdo lapis; lapis; lapis; lapis; lapis;
lapis; lapis;

25 Bolachas olloll Bulacha; bolaca; doces;
bolaisas; bisgoitos; bonecos de
gengibre; biscoitos;

26 Banheira ol Baneira; baneira; banho;
bainaira; banho; bendiera;
banho; banho;

27 Continentes |00000 Mapa; lugares; mapa; Mapa;
paises; Africa; paises; na
europa; mundo;

28 Pequeno 01101001 Aumoso; comer,

almogo almoso;almoso; pequeno
almoco;

29 Portugal 00000000 Capitais de Portugal; Lisboa;

00 capitais de portogal; Lisboa;
30 Continentes |[0000000 Mundo; teras; paizes; mapa;
2x Europa; Africa; paises;
Tabela 2 - Palavras Alunos Flims
Legenda:

PP= Palavra Professora; PA= Palavra Alunos; |= Mesma palavra usada pela professora;
0= N3o usou qualquer palavra

n.2 cartdo PP PA
THUSIS 5.°a0 6.° (10 alunos)
1 Estojo 10011000 Estocho;
2 Bola de ténis | 0000100100
3 Café Caffee; café; cafe; caffe;
4 Rio 0110001000 lago
5 Sapo 1011
6 Espinafres 0000000 Folha; couves; spinafre;
7 Varanda 00101000l Balcdo;




8 Casa 00100100 Dia; casa de dia;
9 Bolo rei 0110011000
10 Borracha I boraccha
11 Esquis 00000000 Skis; skis;
12 Despertador | 0100000 relogio; cronometro; relogio;
13 Peixe 100011100l
14 Marcador 00100010l Caneta;
15 Menina 00l rapariga
16 Autocarro 01000000l Onibus;
17 Menino 01000000 Crianga; rapaz;
18 Casamento | 001000000 casal
19 Patins em 000000 patims; patins; patins; patins;
linha
20 Lapis de cor |11000000 Lapis de cor; lapis de cor;
21 Relégio de | 0000000 Relogio; relogio; relogio de
bolso bolco;
22 Sol T
23 Noite 101000000 casa da noite;
24 Lapis de 000000 Lapis; lapis; lapis; lapis;
carvao
25 Bolachas oll11000 Biscoitos;
26 Banheira 101111000 banho
27 Continentes |00000000 Europa; mapa
28 Pequeno 1] Café da manha
almogo
29 Portugal 0 Lisboa; Lisboa; ,mapa de
Portugal
30 Continentes |0 Na Europa; Africa;
2x
Tabela 3 - Palavras Alunos Thusis
Legenda:

PP= Palavra Professora; PA= Palavra Alunos; I= mesma palavra usada pela professora;
0= ndo usou qualquer palavra

n.2 cartdo PP PA
CHUR 7.° a0 9.° (11 alunos)
1 Estojo I Estoiso; porta lapis; estoijo;
lapiseira;
2 Bola de ténis | [
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3 Café 1 Cafe; caffee; chavena de café;
caffe; cafe; cafe; chavena;

4 Rio 11100 Corrente;

5 Sapo I ran

6 Espinafres oolll Folhas; basillico; ramo; planta;
spinafres; verdura

7 Varanda 111 Balcdo; jenela;terrassa; balcao;
janela; balcdo;

8 Casa T Dia;

9 Bolo rei T Bolo;

10 Borracha Ol1111100 Gomma; safa;gomma;

11 Esquis | Ski; ski; skiare; ski; ski; ski;
skis; ski; skis; scis;

12 Despertador |l Ora; espertador;relogio que
para o tempo; relogio timer;
espetador; relogio; relogio;
timer;

13 Peixe I1o sardinha

14 Marcador 111110 Caneta vermelha; caneta
vermelha; marca texto;

15 Menina 1 Minina; criangd; crianga;
rapariga;rapariga;

16 Autocarro I Camioneta; bus amarelo;

17 Menino 111 Crianga;criangd; crianga; rapaz;
rapaz;

18 Casamento | Il Casar; noiva/noivo; casados;
casal;

19 Patins em | Patines; patins; pattins;

linha sapatos de patinagem;
rollerblades; in line Skates;
patins; patins; patinhs; patims;

20 Lapis de cor |O0lOIlII Lapis; labis; lapis;

21 Reldgio de 110 Reloico; relogio;relogio;

bolso relogio; relogio; relojo de
bolco; relojio de bolgo;
relogio;

22 Sol T Sol;

23 Noite T Seu escuro;

24 Lapis de ol Lapis; lapis; lapiz amarelo;

carvao lapis; lapis amarelo; lapis;
lapis;lapis; lapis;

25 Bolachas 1111 Bolagas; bulhaisas; bolinhos

de natal; bolacha gengibre;.
Bolachas de natal; bolacha de
Natal;




26 Banheira 111 Banho;banho; banho; banho;
banho;

27 Continentes |OIlIOIO na Europa: europa; 5
continentes do continentes do
mundo;

28 Pequeno 1001111 Comer; pecenalmoso;peceno

almogo almogo; pequeno almoco;
almogo;

29 Portugal 1111 Cidades;; lisboa; lisboa;
capitais;sidades de portugal;

30 Continentes |0010I0I Kontinentes;

2x kontinentes;Africa;
continentes do mundo;
Tabela 4 - Palavras Alunos Chur
Legenda:

PP= Palavra Professora; PA= Palavra Alunos; |= mesma palavra usada pela professora;
0= ndo usou qualquer palavra
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Introdugao

O plurilinguismo é uma caracteristica intrinseca a Suica, uma vez que
para além do plurilinguismo nacional, com quatro linguas oficiais, ha um
intenso plurilinguismo individual, devido a grande comunidade estrangeira
que vive no pais. Com um historial de emigracdo portuguesa que conta ja
com varias décadas, é facil perceber o elevado numero de criangas e jovens
de origem portuguesa a frequentar o sistema escolar suico. Muitos destes
alunos integram o Ensino de Portugués no Estrangeiro (doravante EPE), em
regime facultativo e apds o horario das aulas regulares.

Dado o elevado nimero de alunos que frequenta a rede EPE na Suica,
procuramos com o presente estudo conhecer melhor este publico, nomea-
damente no que a competéncia metafdrica diz respeito. Como o conceito de
competéncia metafdrica é abrangente e complexo, foi necessario delimitar o
nosso objetivo e decidimos focar-nos nas expressdes metafdricas e metonimi-
cas que envolvem os itens lexicais ‘mdo’ ou ‘pé’. A opcdo por estas expressoes
baseia-se na teoria da corporiza¢do, que serd abordada no enquadramento
tedrico, e deve-se ao facto de ambas as palavras serem muito produtivas
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no léxico figurado tanto na lingua portuguesa como na alem3d, que sdo as
linguas dominadas pelos participantes deste estudo. Paralelamente, e com
vista a delimitar ainda mais o escopo do objetivo, optamos pela analise da
competéncia metafdrica do ponto de vista da produgéo linguistica dos falantes.

O presente artigo resulta de um estudo exploratério realizado no
ano letivo de 2018/2019 com uma amostra composta por 21 alunos dos
cursos do EPE da regido de Coira (capital do cantdo dos Grisdes, na Suica),
desenvolvido no ambito da dissertagdo de mestrado de Portugués Lingua
Ndo-Materna da Universidade Aberta (Almeida, 2019).

Contributos teodricos

Portugués Lingua de Heranga

O conceito de lingua de heranga é fundamental para o nosso estudo,
uma vez que os participantes sdo falantes de Portugués Lingua de Heranga
(doravante PLH), isto é, adquiriram o portugués em contexto familiar, tendo,
por isso, contacto com esta lingua desde o nascimento. Neste sentido, para
os falantes de PLH, o portugués constitui, efetivamente, a sua lingua materna,
uma vez que foi a primeira lingua que adquiriram e aconteceu em ambiente
familiar. Contudo, por ndo se tratar da lingua veicular da comunidade em
que se inserem, o portugués vai-se tornando uma lingua minoritaria e uti-
lizada cada vez em menos situagdes, ao longo do crescimento do falante
(Flores, 2013). No conceito de lingua de heran¢a, mais relevante do que
a proficiéncia linguistica do falante é o contexto de aquisicdo e a relagao
pessoal e, mesmo, afetiva com a lingua. Isto porque os falantes de heranca
podem ter um dominio linguistico muito heterogéneo, mas sdo, geralmente,

“emigrantes de segunda (ou terceira) geracdo que adquirem duas
linguas na infancia em contextos de aquisi¢do divididos entre o
espaco familiar e o espago social fora da familia (no qual se inclui
a escola). A LH é a lingua falada no seio da familia, isto é, a lingua
de origem do emigrante. Em geral, esta é a primeira lingua a qual a
crianga é exposta.” (Flores & Melo-Pfeifer, 2014, p. 19)

Mais tarde, com a entrada na escola e com uma maior convivéncia
da crianga com pessoas fora do agregado familiar, o contacto com a lingua



maioritaria aumenta e o falante passa a utilizd-la para comunicar na escola,
com os amigos, irmdos e pessoas da comunidade em geral, tornando-a
rapidamente na sua lingua dominante (Flores & Melo-Pfeifer, 2014).

Por sua vez, a competéncia gramatical e lexical dos falantes de LH
tende a estar menos desenvolvida do que a dos falantes nativos da mesma
idade. Tal fendmeno acontece devido a uma exposicdo limitada aos registos
mais formais e elaborados da lingua, dado que o uso da lingua de heranga se
circunscreve, principalmente, a familia, onde é adotado um registo coloquial
da lingua (Flores, 2013). Neste sentido, ndo é expectavel que a competéncia
linguistica do falante de PLH seja igual a de um falante de Portugués Lingua
Materna (doravante PLM) que nasceu e viveu sempre em Portugal, uma
vez que “o reportorio linguistico do falante de heranca é caracterizado por
pluralidade e heterogeneidade, evidenciando o caracter idiossincratico das
suas competéncias na LH” (Flores & Melo-Pfeifer, 2014, p. 43).

Do ponto de vista do enquadramento tedrico, o presente estudo sobre
a LH é desenvolvido no ambito da area da Aquisicdo e Desenvolvimento da
Linguagem que, por sua vez, faz parte da Psicolinguistica.

Teoria da Metafora Concetual e Competéncia Metafdrica

Para contextualizarmos os resultados do nosso estudo, é necessario
esclarecer que a metafora é perspetivada no enquadramento tedrico da
Linguistica Cognitiva enquanto entidade concetual, na medida em que
“constitui um fendmeno central do funcionamento humano, que sem ser
unicamente linguistico define a nossa maneira de conceber, de pensar e de
actuar que chega ao ponto de dirigir a nossa vida e, mesmo, de a moldar”
(Batoréo, 2004, p. 64). Esta perspetiva concetual da metafora, que rejeita
a ideia de esta ser apenas uma figura de estilo circunscrita a linguagem
literaria, foi introduzida na obra Metaphors We Live by dos autores George
Lakoff e Mark Johnson (1980). De acordo com estes autores, a metafora é
um mecanismo cognitivo da vida quotidiana predominante ndo sé na nossa
linguagem, como no nosso pensamento e acdo, levando a que o0 Nosso sis-
tema concetual seja, em grande medida, metafdrico. A presenca constante
da metafora no nosso quotidiano deve-se ao facto do processo de metafo-
rizagdo permitir comunicar ideias abstratas a partir de ideias concretas e
mais faceis de conceber para os falantes, constituindo uma ponte entre o
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conhecido e o desconhecido. Efetivamente, a metafora permite-nos lidar
com conceitos e abstracdes ao estabelecermos uma relagdo entre um do-
minio concreto e outro abstrato. No entanto, também é possivel encontrar
metaforas que funcionam entre dois dominios concretos.

Quando nos referimos ao processo de concetualizagdo metaférica,
falamos ndo sé de metaforas como de metonimias, uma vez que ambas se
traduzem em expressdes figuradas que se constituem como fenédmenos
concetuais essenciais na constru¢dao de modelos cognitivos. A diferenca
mais relevante entre os dois fendmenos — metafora e metonimia — é que
enguanto o primeiro implica dois dominios concetuais diferentes, procuran-
do concretizar nogdes abstratas através de outras concretas, a metonimia
desenvolve-se dentro do mesmo dominio, dando destaque a uma categoria
por referéncia a outra categoria do mesmo dominio (Silva, 1997). Entre os
varios exemplos de metaforas e metonimias concetuais, podemos referir
as metaforas concetuais O DEBATE E GUERRA ou A VIDA E UMA VIAGEM
e as metonimias CONTEUDO POR CONTINENTE ou a inversa CONTINENTE
POR CONTEUDO. Algumas das realizagdes linguisticas das metaforas e me-
tonimias referidas sdo vencer um debate, defender a sua opinido, perder o
rumo, chegar ao mundo, passar a dgua ou beber um copo (Batoréo, 2004).

O fendmeno da corporizagdo, equivalente ao termo inglés ‘embodi-
ment’, reveste-se de especial importancia na Teoria da Metdfora Concetual,
uma vez que o nosso sistema concetual estd ancorado no nosso corpo e
no ambiente em que vivemos (Batoréo, 2004). Como consequéncia, os me-
canismos cognitivos permitem-nos ndo so percecionar e movimentar-nos,
mas também compreender e estabelecer o nosso sistema concetual. Neste
sentido, podemos afirmar que a corporizagdo concetual é um fendmeno
em que comunicamos ideias, normalmente mais dificeis de expressar e
concretizar, através do nosso corpo e das nossas experiéncias sensorio-
motoras (Atef-Vahid & Zahedi, 2013).

Dada a predominancia do corpo humano na estruturacdo do nosso
sistema concetual, encontramos com facilidade exemplos de metaforas
corporizadas em todas as linguas. Uma pequena amostra das expressdes
corporizadas encontradas em portugués sao ‘ter mais olhos do que barriga’,
‘bragos da cadeira’ ou ‘dar um pezinho de danga’.

No ambito da Teoria da Metdfora Concetual, defende-se que lingua-
gem e cognicdo ndo podem ser dissociadas e que a linguagem figurada é
um mecanismo essencial para concetualizarmos e expressarmos as nossas



ideias, principalmente as mais complexas. Assim, pressupde-se que qualquer
falante necessite de compreender e utilizar metaforas no seu dia-a-dia, uma
vez que estas estdo presentes de forma predominante no pensamento e
na linguagem do quotidiano.

A capacidade de entender e usar metaforas na comunicacdo natural
damos o nome de competéncia metaférica (Danesi, 1993; Batoréo, 2018a;
Batoréo 2020a; Batoréo 2020b). Esta competéncia foi recentemente intro-
duzida nos estudos dedicados a Aquisicdo e Desenvolvimento da Linguagem
(no ambito da Psicolinguistica), uma vez que o foco dos linguistas se situava
nas competéncias linguisticas mais tradicionais (como a fonoldgica, sintatica,
semantica e lexical, etc.). A competéncia metaférica, para além da vertente
linguistica, implica também vertentes cognitiva e cultural e s6 surge na
sequéncia dos estudos desenvolvidos no ambito da Linguistica Cognitiva,
a partir dos finais do século XX.

Esta competéncia é essencial para que qualquer falante seja fluente
numa lingua e consiga comunicar de forma concetualmente adequada.
Neste sentido, um falante ndo-nativo, durante o processo de aquisicdo/
aprendizagem de uma lingua nova, necessita de se reestruturar conce-
tualmente para ndo correr o risco de comunicar de forma desadequada.
Se o falante ndo transformar a sua rede concetual, isto é, se comunicar
na lingua ndo-materna continuando a utilizar o sistema concetual da sua
lingua materna, podem surgir situagdes comunicativas onde ndo hd a
compreensdao da mensagem pelo interlocutor nativo. Consequentemente,
o desenvolvimento da competéncia metafdrica numa lingua ndo-materna
implica sempre um conhecimento e aprendizagem da nova cultura e uma
reestruturagdo concetual (Batéreo, 2018a). No caso do falante de LH, esta
rede concetual e conhecimento cultural ja existem, ainda que possam nao
ser equiparados aos de um falante nativo que vive num pais em que lingua
da comunidade coincide com a sua lingua nativa.

Metodologia
O presente estudo exploratério tem como objetivo principal apurar
o nivel de desenvolvimento da competéncia metafdrica dos falantes da

amostra, nomeadamente ao nivel da produc¢do de expressdes metaféricas
e metonimicas que envolvem os itens lexicais ‘mdo’ ou ‘pé’.
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A amostra é composta por dois grupos de participantes: um cons-
tituido por 11 alunos do 7.2 ano de escolaridade e outro por 10 alunos do
ensino secunddrio. O grupo de participantes que frequentam o 7.2 ano de
escolaridade, denominado de grupo A, tem uma variacdo de idade entre os
13 e os 14 anos. Por sua vez, o grupo de informantes do ensino secundario,
grupo B, integra alunos entre os 15 e os 18 anos. Todos os participantes
de ambos os grupos sao portugueses, filhos de emigrantes com ligagGes
familiares muito fortes a Portugal, frequentam o ensino publico suigo
com o alemdo como lingua de escolarizagdo e as aulas de portugués em
regime paralelo.

No presente estudo procurdamos reunir um corpus representativo
que nos permitisse analisar a producdo de expressdes figuradas por parte
dos falantes da amostra. Para tal, num primeiro momento, fizemos um
levantamento lexicografico das expressdes figuradas com ‘mdo’ e ‘pé’ em
alemdo e portugués e realizamos alguns inquéritos informais a falantes
nativos de alem&o. Apds este trabalho de preparacdo, desenvolvemos um
teste (anexo A) com trés tarefas distintas com o objetivo de recolher dados
sobre a producdo de expressdes figuradas pelos falantes da amostra.

O instrumento de recolha de dados foi implementado na presenca
da investigadora, na aula de portugués de cada turma durante a mesma
semana. Os participantes realizaram o teste por escrito na sala de aula
habitual e demoraram entre 10 a 20 minutos para responder as tarefas.

Para comparar os resultados da amostra com os de falantes de PLM
residentes em Portugal, construimos um grupo de controlo para realizar
as mesmas tarefas da amostra. Neste sentido, selecionaram-se trés jovens
do 7.2 ano e trés do 10.2 ano de escolaridade, que responderam ao teste
em condi¢Oes analogas as da amostra. Este grupo de controlo é composto
por seis jovens que nasceram e viveram sempre em Portugal, nos distritos
do Porto e de Aveiro, com idades compreendidas entre os 12 e 13 anos
(participantes do 7.2 ano) e os 15 e 16 anos (10.2 ano). Sdo oriundos de
familias predominantemente monolingues portuguesas e frequentam o
sistema escolar portugués.

Tendo em consideragdao o objetivo e a amostra do estudo, defi-
nimos duas hipoteses prévias: (i) a competéncia metaférica estda menos
desenvolvida nos falantes PLH do que nos falantes do grupo de controlo
(PLM) e (ii) o desempenho dos dois grupos da amostra nao sera signifi-
cativamente diferente.



Analise dos resultados

Para organizar a apresentacgdo e analise dos resultados, decidimos
dividir o presente capitulo em trés subcapitulos que correspondem as trés
tarefas que integram o instrumento de recolha de dados (anexo A).

Tarefa A

Na tarefa A, composta por 10 questGes de escolha multipla sobre o
uso de expressOes idiomaticas com os itens lexicais ‘mdo’ ou ‘pé’, a média
de respostas corretas foi de 59% no grupo A (falantes mais novos) e de 71%
no grupo B (falantes mais velhos). A partir destes valores, constatamos que
os participantes do grupo B tiveram um desempenho que demonstra um
maior dominio das expressdes idiomaticas em portugués.

De um modo geral, observa-se que os resultados em cada questdo,
exceto nas questdes 2, 4 e 9 (cf. anexo A), sdo relativamente semelhantes
em ambos grupos, ou seja, as situacdes mais familiares e compreensiveis
pelos participantes de um grupo sdo também as do outro. Contudo, pela
percentagem superior de respostas corretas do grupo B, os resultados deste
grupo parecem demonstrar uma competéncia metafdrica mais desenvol-
vida. O facto de se observar um maior desenvolvimento da competéncia
metafdrica pode estar relacionado com o facto de no grupo B, constituido
por participantes mais velhos, os falantes (i) ja terem chegado a um nivel
de aquisicdo/ aprendizagem mais avangado e (ii) terem mais competéncias
e conhecimentos devido a mais anos de ensino formal.

Outro dado que parece corroborar um maior desenvolvimento da
competéncia metafdrica do grupo B nesta tarefa do teste é o facto de
os falantes deste grupo terem escolhido menos vezes as hipdteses com
expressodes literais do que o grupo A. Nas questGes onde é mais evidente
a existéncia de uma opc¢do que corresponde a descri¢cdo da situacdo ou a
acdo da pessoa, o grupo A selecionou mais essa opg¢do do que o grupo B.

Em ambos os grupos ha um resultado transversal que diz respeito
ao numero de respostas que envolvem expressdes alemds equivalentes em
significado as portuguesas ser pouco significativo. Para este dado basea-
mo-nos nas seis questdes que oferecem uma opgdo com uma expressao
analoga a alemd (questbes 1, 3, 4, 5, 8 e 10, cf. anexo A) e constatamos
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gue a percentagem de respostas que indica esta opgdo nunca ultrapassa
0s 30%. Nas cinco questdes em que os falantes escolheram as hipdteses
com expressdes analogas as alemas, o grupo B selecionou as mesmas mais
frequentemente do que o grupo A em 4 situagdes. Esta preferéncia do gru-
po B pelas expressdes analogas as alemas pode indicar uma influéncia do
alemdo superior no grupo dos participantes mais velhos, em que a lingua
de escolarizacdo esta mais desenvolvida.

Os dados do grupo de controlo relativos aos falantes nativos per-
mitem-nos observar que os resultados do grupo de 10.2 ano foram muito
melhores do que os de 7.2 ano, com uma média de 96% de respostas corre-
tas, enquanto no grupo de 7.2 ano a média foi de 56% de respostas certas.
Estes dados parecem indicar que, no caso dos falantes nativos, ha um maior
desenvolvimento da competéncia metaférica nos falantes mais velhos, que
reconhecem com mais facilidade as expressGes adequadas a utilizar para
cada contexto da tarefa A. Como o grupo de controlo ndo atinge os cem
por cento, somos levados a constatar que a competéncia metafdrica esta
ainda em desenvolvimento nas idades abrangidas pelo estudo.

Tarefa B

Na segunda tarefa, com 8 frases para completar com uma expressao
figurada, obtivemos uma média de respostas consideradas adequadas no
grupo A de 36,3%, enquanto no grupo B a média é de 42,5%.

Com base nos dados recolhidos do total das 8 alineas, constatamos
que os resultados dos dois grupos da amostra sdo consideravelmente mais
baixos do que os observados na tarefa A, o que parece ser facil de entender
dado o cardcter aberto desta tarefa em comparagdo com a tarefa anterior.

Por sua vez, e em consonancia com os resultados da tarefa anterior,
o grupo B, dos falantes PLH mais velhos, obteve resultados melhores do
que o grupo A. Contudo, a diferencga de resultados é apenas de 6,2%, o que
demonstra que, em tarefas mais complexas, a diferenca no desenvolvimento
da competéncia metafdrica nos dois grupos é menos visivel.

No grupo de controlo também se verifica a mesma tendéncia, com
os falantes PLM mais novos a terem um resultado menos positivo do que os
falantes PLM mais velhos (29,2% e 66,7% de respostas adequadas, respeti-
vamente). Estes resultados parecem apontar para o facto de a competéncia



metafdrica ainda ndo se encontrar bem desenvolvida nos falantes nativos,
principalmente no caso dos falantes mais novos (com cerca de 12 anos).

Tarefa C

A terceira tarefa do teste (anexo A) tinha como objetivo verificar o
uso metonimico de ‘pé’ e ‘perna’ quando extensivel a determinados mo-
veis, nomeadamente a uma mesa, mesa-de-cabeceira, candeeiro, cama e
cadeira. Para tal, a tarefa C contemplava nove imagens de mobilidrio com
uma legenda que os participantes deviam completar.

A partir dos dados recolhidos, podemos concluir que os resultados
obtidos em relagdo ao uso de ‘pé’ vs. ‘perna’ nos dois grupos de falantes
de PLH foram relativamente divergentes no conjunto das imagens. No
grupo B, é notdria a tendéncia para o uso da palavra ‘perna’ em detri-
mento de ‘pé’, uma vez que se recolheu uma maioria de respostas com a
palavra ‘pernas’, variando entre 50% e 90%. A imagem que recolheu menos
respostas com ‘pernas’ (50%) e, consequentemente, mais respostas com
a palavra ‘pés’ (40%) foi a da cama, o que é coincidente com a hipdtese
de que um tamanho maior do suporte é utilizado como critério pelos
falantes para a seleg¢do de ‘perna’ em detrimento de ‘pé’ no mobiliario.
Por sua vez, a imagem que obteve mais respostas (90%) com a palavra
‘perna’, no grupo B, foi a da mesa. Efetivamente, a altura do suporte da
mesa pode conduzir a uma preferéncia da palavra ‘perna’, uma vez que
este é dos suportes mais altos apresentados no teste. O critério da altura
utilizado para a mesa também parece prevalecer nos resultados do grupo
B na imagem do candeeiro, com 80% a preferir ‘pernas’ contra apenas
10% a escolher ‘pés’.

O critério da altura do suporte ndao parece ser tdo dominante no
grupo A, onde ndo constatamos uma congruéncia entre o uso de ‘perna’
e ‘pé’ e o tamanho da base do mdvel. Neste sentido, encontramos uma
maior frequéncia da escolha da palavra ‘perna’ para dois méveis — mesa-
-de-cabeceira e cama — que tém prototipicamente suportes pequenos e
com os quais seria mais adequado utilizar ‘pés’, de acordo com o critério
da altura do suporte do movel.

A divergéncia de resultados entre os dois grupos de falantes PLH
pode ser justificada pela influéncia maior do alemdo nos falantes mais
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velhos, onde o uso de ‘perna’ é mais comum, e/ou pela competéncia
metafdrica dos falantes mais velhos estar mais desenvolvida e permitir
um uso de ‘pé’ e ‘perna’ mais coerente com os critérios estabelecidos
pelos falantes.

Por fim, atentamos nos resultados da imagem da cama com a mo-
chila aos seus pés, onde, ao contrario das restantes, ndo era aceitavel a
palavra ‘pernas’ como resposta, visto que a expressdo ‘pés da cama’ (no
sentido da designacgdo do local oposto ao da cabeceira da cama) estd cris-
talizada em portugués ndao sendo possivel a substituicdo do termo ‘pés’
por ‘pernas’ nesta expressao. Em ambos os grupos dos falantes PLH, esta
foi a imagem que recolheu mais respostas em branco (54,5% no grupo A
e 30% no grupo B), o que indicia uma falta de conhecimento e uso desta
expressao por parte dos falantes da amostra. O facto de a expressdo ‘os pés
da cama’ ser polissémica e ter dois significados, um mais transparente (i.
e., 0s suportes) e o outro mais opaco (i.e., 0 oposto da cabeceira), dificulta
0 processamento ao nivel cognitivo e deixa os falantes PLH mais desampa-
rados, o que resultou numa percentagem maior de respostas em branco
e desadequadas. Efetivamente, houve apenas 18,2% e 30% de respostas
adequadas no grupo A e B, respetivamente.

No grupo de controlo, destaca-se claramente a tendéncia dos fa-
lantes nativos para usarem ‘pernas’ em vez de ‘pés’ quando se referem
ao suporte dos moveis. Neste sentido, contabilizamos uma percentagem
de 83,3%, para o uso de ‘pernas’ em quatro imagens (mesa-de-cabeceira,
mesa, cadeira e cama) e de 66,7% no caso do candeeiro.

Em suma, podemos verificar que o uso dos termos ‘pé’ e ‘perna’ nao
é uniforme nem coerente quer nos falantes PLH quer nos falantes PLM.
Neste sentido, consideramos que a concetualizagdo do suporte de modveis
é um processo de aquisi¢cdo tardia e com um grau de complexidade que
exige uma competéncia metafdrica desenvolvida.

Para concluir a andlise de dados importa referir que, se compararmos
os resultados da amostra com os do grupo de controlo nas trés tarefas do
teste, constatamos que os resultados dos falantes mais novos de PLH e de
PLM demonstram um desenvolvimento da competéncia metafdrica andlogo
nestes dois grupos de falantes da mesma faixa etaria. Por sua vez, na faixa
etdria dos 15-18 anos, os resultados indicam que os falantes nativos tém
uma competéncia metafdrica mais desenvolvida de que os falantes PLH da
mesma idade, apesar de esta diferenga ndo ser muito expressiva.



Conclusao

Para que os dados do presente estudo possam ser alvo de mais in-
vestigacdo, que nos permita conhecer melhor a competéncia metafdrica
dos falantes de LH, gostariamos de salientar os dois principais resultados.

Primeiramente, os falantes PLH com idades entre os 13 e os 14 anos
demonstram ter uma competéncia metafdrica analoga a dos falantes nati-
vos com 12 anos de idade. Este resultado encontra-se na mesma linha de
ideias dos estudos da area da lingua de heranga (Montrul, 2008 e 2012),
que defendem que a aquisi¢cdo da lingua de heranga e da lingua materna
é relativamente semelhante até a adolescéncia. Apesar de os falantes
PLH mais novos em estudo terem uma idade que coincide com o inicio da
adolescéncia, o input destes falantes ainda ndo deve ser suficientemente
diferente do input dos falantes nativos para que se constate uma dife-
renca significativa entre os dois grupos de falantes. Outra hipdtese que
pode justificar este resultado é o facto de a competéncia metafdrica se
poder desenvolver numa idade mais tardia, o que faz com que esta com-
peténcia tenha um nivel de desenvolvimento analogo em falantes PLH e
PLM de 12-14 anos. Por fim, é necessario termos em consideragdo que ha
apenas trés participantes com 12 anos no grupo de controlo, o que nao
nos permite obter resultados representativos, sendo, por isso, necessario
continuar a investigacdo para comprovar esta conclusdo do nosso estudo.
Neste sentido, constatamos que a hipdtese prévia que definimos no inicio
da investigacdo - a competéncia metafdrica estd menos desenvolvida nos
falantes PLH do que nos falantes do grupo de controlo - foi refutada no
subgrupo dos falantes mais novos do estudo e corroborada no subgrupo
dos falantes mais velhos.

Como segunda conclusdo principal do estudo gostariamos de salien-
tar que o desempenho nos dois grupos etdrios dos falantes PLH da amos-
tra ndo foi muito diferente, o que indicia que a competéncia metafdrica
ndo se encontra suficientemente desenvolvida na adolescéncia e que o
maior desenvolvimento desta competéncia se dd numa idade posterior,
provavelmente na idade adulta. Para compreendermos este desempenho
que parece analogo nos dois grupos de PLH de faixas etdrias diferentes
precisamos de ter em consideracgdo fatores de varias ordens, como lin-
guistica, cognitiva, cultural, sociolinguistica, educacional, entre outros. No
que diz respeito aos fatores linguisticos, os dois grupos de falantes tém
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inputs linguisticos diferentes. Os participantes mais novos passam mais
tempo com a familia e, consequentemente, recebem um input superior
em portugués, enquanto os falantes mais velhos recebem um input mais
variado e diversificado, nomeadamente pelo maior contacto com a lingua
alema e inglesa, o que implica um menor input em portugués. Do ponto
de vista cognitivo, os falantes mais velhos estdo numa fase mais desen-
volvida e, da perspetiva educacional, estes mesmos falantes tiveram mais
anos de ensino formal e explicito de linguas (tanto de portugués, como de
alemdo e de outras linguas estrangeiras). Os fatores decisivos em cada um
dos grupos da amostra sdo muito diferentes, mas o nosso estudo parece
demonstrar que o nivel de desenvolvimento da competéncia metafdrica
dos falantes PLH ao longo da adolescéncia se mantém. Esta semelhanga
dos resultados dos dois grupos etdrios de falantes PLH ndo coincide com
os resultados de outros estudos de lingua de heranga (Montrul, 2008 e
2012) e s6 pode ser compreendida a luz da interagdo dos diversos fatores
que enunciamos. Tendo em conta esta conclusdo, a segunda hipdtese
prévia do nosso estudo — o desempenho dos dois grupos da amostra nao
sera significativamente diferente — foi corroborada.

Por fim, gostariamos de salientar que o presente estudo tem apenas
um caracter exploratorio, dado tratar-se de uma primeira abordagem da com-
peténcia metafdrica dos falantes PLH, que podera langar pistas para futuros
projetos, que continuem a investigacao deste tema com uma amostra mais
significativa e com uma maior representatividade dos resultados obtidos.
Tendo em conta o elevado numero de falantes PLH, esperamos que, com
este estudo, se tenham langado novos dados para o conhecimento destes
falantes e que, por sua vez, este conhecimento traga contributos didaticos.
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Anexo A - Exemplo de um teste preenchido

/

'

Nome: |

No dmbito de uma investigacio, agradeco a tua colaborag3o na resposta as questdes
seguintes.

A - Escolhe a opgdo que pensas ser a mais adequada em cada situagdo.

1. Oque é que o Pedro diz de uma pessoa que esta muito doente e quase a morrer?

a. Odoentendoseri.
b. O doente estd com uma perna na cova.

c. O doente estd com os pés frios.

O doente estd com um pé na cova.

2. Quando o Pedro estd a fazer algo que n3o sabe fazer e que |he estd a correr mal,
dizemos que ele...
a. estd a meter os pés pelas maos.
b. estd com as maos na cabega.
(&> esté de olhos fechados.
d

estd com os pésnoar.

3. Quando o Pedro nio confia na Ana, dizemos que ele...
(9 est4 a cerrar os olhos.

b. estd em cima do chapéu.

c. faz figas com os dedos.

d. estd de pé atrés.

4. Quando o Pedro fez algo sem querer, mas que o prejudicou muito, dizemos que ele...
a. deu uma chapada a si proprio.

deu um tiro no pé.
c. deu um tiro no joelho.

d

amarrou as proprias maos.



coédigo___————

5. Quando o Pedro fez algo que néo devia ter feito, dizemos que ele..

a. meteu o pé na poga.

(6) entroucomo pé direito.
¢. pisou uma taga de gordura.
d. calgou os sapatos trocados.

6. Quando o Pedro pede a Ana em casamento, dizemos que ele...
| a., pediu o coragdo da Ana. -

“b. beijou a Ana para sempre.

¢. poso anel no dedo.

@ pediu a mao da Ana.

7. Quando o Pedro ajuda a Ana numa tarefa, dizemos que ele...
a. arregaga as mangas.
b. dd um dedo.

@ dé uma mao.
d. dd um brago.

8. A mie do Pedro conhece-o muito bem, por isso dizemos que ela
a. o conhece como o bolso das suas calgas.
b. o conhece pelas traseiras.
@ o conhece como a palma da sua mao.
d

conhece as sardas de cor.

9. Quando o Pedro tem um problema, mas ndo ha nada que ele possa fazer parao
resolver, dizemos que ele...
estd de bragos cruzados.
b. estd de mios e pés atados.
c. esté de cabelo solto.

d. estd ajoelhado.

10. Quando o Pedro ndo cumpre com aquilo que tinha combinado com a Ana, dizemos
que ele...

a. sacudiu as maos.
deixou a Ana ajoelhada.

¢. deixoua Ana na méo.

d. deixou a Ana com picadas.
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Cédigo

B - Completa as frases com as expressdes que consideras estarem em falta.

1. Os policias ja sabiam quemerao ladrdo, mas para o acusar tinham de o apanhar com as
mios_ 0 @&

2. AMariana ji conhece o Jodo hé vérios anos e, apesar da acusagdo da policia, ela acredita que ele
é inocente e pde as maos Volo,} f]_‘d < por ele.

3. 0 Jodo acha que tem sempre razdo, mas, desta vez, ele percebeu que errou e deu a mao
r)n'cxc,m

4. Otelejornal da RTP foi o primeiro a anunciar a demissdo do Ministro da Defesa, por isso foi
mesmo uma noticia em rJr'udeZ_

5. Como o comerciante precisava de vender toda a mercadoria que tinha, foi & loja da Sra. Joana
vdrias vezes tentar que ela a comprasse, mas saiu de Id sempre de mdos

6. Aqueles dois irm3os passam a vida a discutir, estdo sempre em pé d a3 &g i

7. A Maria esta tio maldisposta hoje que acho que ela acordou com os pés G!-‘.CE { L;ﬁ =

8. 0 Pedrondo sabe dangar, ele ¢ mesmo pé de 5&& y
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Codigo___———

C - Completa as frases com a palavra em falta.

Esta mesa de cabeceira tem ﬂgjao.i verdes.

—

Esta mesa tem quatro lﬂﬂ(‘ Viass azuis.

ﬂ\

i
Este candeeiro tem trés }02%
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codigo — ———

Esta poltrona tem dois panos coloridos emcimados ___—————

Amochilaestd nos___Cap1 O\ dacama.
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Codigo ______——

e
._é’

Esta cama tem Q:C,QQ& dem

adeira.
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Capitulo 5.
Portugués Lingua de Heranga: da Sui¢a para o mundo
Reflexdes e praticas em PLH

Sénia Rita MELO
Camoes, I.P.
sonia.melo@camoes.mne.pt

Introdugdo: ser, sentir, saber

Antes de chegarmos ao saber, é preciso percorrer o ser e o sentir.
(Damasio, 2020, p. 18)

Embora a etiqueta de uma LH seja restrita e aponte para uma lingua
minoritaria, este é um conceito complexo e abrangente, ligado a
uma transmutagdo, mas que mantém, na sua esséncia, a transmissdo
(mesmo que esta se torne ténue), a ligagdo a contextos temporais
e espacio-culturais afetivos.

(Grosso, 2020, p. 20)

A Lingua de Heranca (LH) tem sido objeto, a nivel concetual, de aproxi-
magcdes vdrias nos ultimos anos, fruto indubitavel do trabalho de centenas de
professores e investigadores espalhados pelo Mundo que, partilhando as suas
experiéncias e abordagens didaticas, tém ajudado a criagdo de verdadeiras
“alfaiatarias”(Gongalves & Melo-Pfeifer, 2020) que dizem respeito a leciona-
¢do propriamente dita e a formacgao de professores desta disciplina peculiar.

A metafora do alfaiate/costureira reflete evidentemente o trabalho
detalhista, criativo e em constante adaptacdo que é o do professor de LH.
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Dai, e a recente compilacdo de estudos de Maria de Lurdes Gongalves e
Silvia Melo-Pfeifer (2020) assim o atesta, a obrigatoriedade de criar espa-
¢os formativos modulaveis e flexiveis, de acordo com a praxis de LH, e em
consonancia com as necessidades especificas dos profissionais docentes.
Nascem, neste ambito, as “alfaiatarias” que partem da experiéncia trazida
pelos profissionais (o0 “ser e o sentir” de que fala Anténio Damasio, 2020)
para a construgao dos saberes. Isto &, partindo do pessoal, do terreno onde
se pratica a LH, refletimos e teorizamos.

Sustentados entdo pela nossa experiéncia docente, como também
pela reflexdo que temos vindo a desenvolver a propdsito da LH, propomos,
neste capitulo, trés prismas através dos quais destacamos algumas das faces
do caleidoscdpio que representa a LH. Nesta perspetiva, apresentaremos,
num primeiro momento, uma breve teorizacdo sobre a LH. Em seguida,
sublinharemos a especificidade de ensinar o PLH na Suica, ao servigo do
Camdes, I.P., e o seu contributo como disciplina transversal, elo de ligacao
intercultural e formador de identidades. Por fim, daremos a conhecer al-
gumas praticas de ensino e atividades desenvolvidas no ambito do PLH na
Confederacdo Helvética.

Lingua de Heranga: uma lingua de fronteira, sem fronteiras

Fishman, citado por Valdés (2001), define a LH como aquela com
a qual os falantes tém uma relacdo pessoal e realga, desse modo, a ver-
tente emocional, afetiva e intima no uso desta lingua, em detrimento
da competéncia estritamente linguistica dos falantes. Na introdugdo de
Towards a Theoretical Framework of Heritage Language Literacy and
Identity Processes (2010), Lo-Philipp confirma que ndo hd, de facto, um
quadro tedrico abrangente capaz de lidar com a singularidade da LH e do
seu papel nos processos de formagao identitaria dos aprendentes, apesar
de se reconhecer que os processos identitarios (formagdo da identidade,
reapropriacdo, negacdo) acompanham a aquisicdo da lingua. Nesta pers-
petiva, a LH faz parte integrante da construcdo identitaria do aprendente
e representa, seguramente, um dos palcos privilegiados para a negociagao
destes processos. O professor de LH, enquanto agente cultural e mediador
intercultural, contribui decisivamente para a construcdo e reconstrucado
identitarias dos herdeiros da lingua portuguesa.



Ao encarar esta lingua como uma lingua de fronteira, em contacto per-
manente com outras realidades linguisticas, assumimos, do mesmo modo, que
a LH habita um espaco -a lingua- hifenizado, correlato e em didlogo permanente
com outras modalidades da lingua. Os aprendentes de linguas apresentam
um caleidoscépio linguistico no qual a LH, enquanto lingua minoritdria mas
altamente significativa, permite ao individuo uma singularizagdo e uma valo-
rizagdo a partir das margens, a partir das minorias que representam no pais
onde adquirem esta LH. Lingua de cidadaos em devir, a caminho entre duas
ou mais vises do mundo e patrimdnios culturais, a LH participa de algo que a
ultrapassa, da ordem da transmutacgao, sublinhada pela sua complexidade. Jodao
Silvestre destaca este e outros aspetos da LH ao afirmar que “uma cultura de
heranca é complexa e em evolugdo, porque é transnacional, intergeracional,
intercultural e, inevitavelmente, interlinguistica” (2020, p. 22).

Aprender uma LH, independentemente da relagdo do aprendente
com a mesma (pode apresentar-se como uma lingua Materna, uma lingua
Segunda ou até Estrangeira), recorda-nos que, no mundo interconetado e
rico em pluralidades e diversidades linguistico-culturais, todas as linguas
sdo equitativas e modos validos de expressdo da identidade e da cultura
(Conselho da Europa, 2014).

Por outra parte, o QuaRepe (Quadro de Referéncia para o Ensino do
Portugués no Estrangeiro) destaca que “o perfil do publico-aprendente de
portugués é cada vez mais diversificado, contemplando as criangas e jovens
filhos de trabalhadores portugueses em situacdo de mobilidade recente, os
luso descendentes que ja pertencem a segunda ou terceira geragdo, bem
como falantes de outras linguas” (Grosso et al, 2011, p. 6).

As competéncias plurilingue e intercultural tornam-se, nesta medida,
pontos de ancoragem obrigatdrios da prépria lecionagdo da LH e, neste sentido,
é valorizado todo o portefélio/biografia linguisticos do aluno, o seu “Thesaurus”.
A competéncia plurilingue (CP) abrange, na senda de Melo-Pfeifer e Schmidt
(2014), dimensdes interativas que se complementam e (auto)definem:

a dimensdo afetiva (conjunto de atitudes, representagGes, motivagdes
em relagdo a linguas, povos e aprendizagem), uma dimensao linguistico-
comunicativa (dando conta das competéncias em diferentes linguas),
uma dimensdo de repertorios de aprendizagem (estratégias de
aprendizagem linguistica e verbal, em diferentes contextos) e uma
dimensdo relacionada com a gestdo da interagdo (dinamicas de
circulagdo da palavra entre atores sociais, (...).
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Depreendemos e constatamos na pratica letiva que aprender uma
lingua é sempre construir ao lado das outras aprendizagens ja feitas. Neste
caminho do entre, situado no meio das diferencas e semelhancgas de dois
ou mais sistemas linguisticos, que criam mundos varios, embora paralelos,
é deveras crucial rentabilizar os conhecimentos linguisticos prévios dos
alunos. No caso da LH, acresce-se um fator quanto a nés determinante: a
aprendizagem cose-se com lagos afetivos, familiares, da ordem do intimo
e do pessoal que a podem tornar significativamente marcante na vida dos
seus herdeiros.

Portugués Lingua de Heranga:
da Suica para o mundo, com consciéncia

O Portugués Lingua de Heranga (PLH) fundamenta-se, tedrica e me-
todologicamente, no Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR) para as
Linguas e no Quadro de Referéncia para o Ensino Portugués no Estrangeiro
(QuaRepe). Estes instrumentos suportam especialmente o trabalho dos do-
centes espalhados pelo mundo através da rede EPE cujos cursos de Lingua
e Cultura Portuguesas (LCP) sdo assegurados pelo Camdes, I.P.

Na Suica, estes cursos decorrem, maioritariamente, em regime pa-
ralelo ao plano de estudos da escola regular, ao final do dia, e traduzem o
apego afetivo da comunidade portuguesa deste pais a sua lingua, cultura
e tradigdes.

A rede EPE, diversa e complexa, recobre contextos singulares, ndo
generalizdveis, relacionados com o pais de acolhimento, a tipologia de mi-
gracdo e o vinculo dos emigrantes com o pais de origem. No caso da Suica,
em especial na parte alem3, grande parte dos alunos tem o portugués como
lingua de heranga, ou seja, sdo falantes que desenvolvem “competéncias em
portugués em contextos migratdrios, num misto de aquisicio em ambiente
familiar e de aprendizagem em contexto escolar” (Melo-Pfeifer, 2016, p. 20).

A terminologia conscientemente escolhida, PLH, destaca o contexto
de aquisicdo e, em particular, o elo de ligacdo emocional com a lingua,
mais do que o dominio ou a fluéncia da mesma. Para um falante de PLH,
o portugués corresponde a lingua primeira, na medida em que foi a pri-
meira lingua adquirida no seio familiar, mas, ao longo do seu crescimento,
torna-se numa lingua minoritdria, sendo usada em momentos e espagos



limitados, como em casa, nos cursos de portugués ou com alguns elementos
da comunidade portuguesa. Por sua vez, a lingua do pais de acolhimento
é a lingua de socializagdo, escolarizagdo e vai-se tornando cada vez mais
dominante ao longo da vida do falante (Flores, 2013).

A promocgdo e o contacto das linguas e culturas, em sala de aula,
devera ser efetiva, mostrando, por exemplo, as semelhancas e as distingdes
entre as palavras, a histdria e a evolugdo das linguas da mesma familia ou
de familias diferentes, as tradi¢Ges, as festas, contrapondo, assinalando as
vantagens, sublinhando os desvios; tentando, em suma, que os alunos tenham
consciéncia de que as diferencas sdo sempre riquezas. Aprender uma lingua
ndo é esquecer as outras; pelo contrario, é trabalhar a partir da(s) outra(s)
numa perspetiva de enriquecimento continuo. Construindo uma alteridade
operacional onde o “Outro” assume uma posic¢do ativa, trabalhando a partir
do “entre”, oferecem-se perspetivas heterogéneas e plurais em permanente
tensdo e transformac3o. E nesta linha que devemos convocar o Outro para
a sala de aula. As linguas, enquanto versGes de mundo, sdo fecundas repre-
sentacdes das realidades que os nossos alunos devem apreender. Permitir
que tomem consciéncia dessa riqueza plural é tarefa fulcral de um professor
de Lingua e Cultura de Heranga. Cremos ter chegado o momento de referir
0 quadro tedrico que apoia o que temos vindo a afirmar. Segundo Ausubel
(1980, 2000), um dos fatores que mais influencia a aprendizagem é aquilo
que o aprendente ja sabe. A aprendizagem é, nesta perspetiva, organizagdo
e integracdo do novo material na estrutura cognitiva. O mesmo Ausubel
introduz também o conceito de organizador prévio, um elemento facilitador
do processo de ensino-aprendizagem. Os organizadores prévios funcionam
como introdugdes, cenarios de aprendizagem, apresentados antes dos con-
teudos a ensinar. A sua principal fungao é servir de ponte entre o que ja se
sabe e o que se deve saber, a fim de tornar a aprendizagem significativa.
Estas “pontes cognitivas” sdo, na verdade, as ligacGes que cada aprendente
estabelece face ao input que recebe. Quanto mais préxima da sua quoti-
dianidade, das suas aspira¢Ges e necessidades for, maior relevo ganhara a
aprendizagem. Sendo a LH um espaco privilegiado de ensino-aprendizagem,
pois afetivo, flexivel e extracurricular, somos da opinido que deve ser usado
como um instrumento portador de paz social, em prol da cidadania global
e de valores civicos universais.

Pelas razGes expostas, temos optado por dar énfase, nas aulas de
PLH, ao conceito de “cidadania global”. A UNESCO, no seu Guia de Educag¢do
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para a Cidadania Global (ECG), define este conceito como “o sentimento de
pertencer a uma comunidade mais ampla e a uma humanidade comum. Ela
enfatiza a interdependéncia e a interconexdo politica, econdmica, social e
cultural entre os niveis local, nacional e global” (2016, p. 16). Baseada em
trés dimensdes conceituais ou areas da aprendizagem, a EGC destaca as
vertentes cognitiva, socioemocional e comportamental. Essas dreas corres-
pondem aos quatro pilares da educacdo descritos no relatério “Learning:
the treasure within” (“Educacdo: um tesouro a descobrir”), que sdo: apren-
der a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser
(2016, p. 22) orientadas para o empenho ativo, o questionamento sobre os
problemas sociais e econdmicos e a descoberta das respetivas solucGes.

Numa era onde os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
e a Agenda 2030 definem as prioridades do desenvolvimento global, exige-
-se uma acdo participada a escala mundial, mas também e sobretudo local
que potencie e efetive comportamentos ambientalmente responsdveis e ao
mesmo tempo promova a prosperidade e o bem-estar de todos.

Como o conseguir na aula de PLH?

Algumas atividades implementadas em PLH

A promogdo e o contacto das linguas e culturas, em sala de aula,
sdo um primeiro passo na execuc¢do dos objetivos tracados pelas Nac¢bes
Unidas, em especial os objetivos 4 e 10 disponiveis no sitio eletrénico da
ONU Portugal, ja que uma educagdo que promova as diferengas e o didlogo
intercultural instaura a igualdade.

Motivar e abracar atividades extracurriculares, fora da sala de aula,
em parceria com organiza¢des do pais que nos acolhe é um meio para
estreitar lagos e construir pontes entre a lingua e cultura de escolarizagao
e a praticada no ambito familiar. No nosso caso, a participacdo em dois
Festivais Interculturais da cidade capital de cantdo, Sdo Galo?/ St. Gallen, foi
uma forma de cooperar em projetos comuns, envolvendo os Encarregados
de Educacdo e restante comunidade, como também de celebrar a cultura

1 Os Objetivos de Desenvolvimento sustentavel (ODS) foram definidos pelas
Nagdes Unidas em 2015 e inscritos na Agenda 2030 como objetivos essenciais para
a Humanidade. Até a data agendada, deverdo ser atingidos. Consultar a pagina
da ONU Portugal, https://unric.org/pt/objetivos-de-desenvolvimento-sustentavel

2 Ver o sitio da cidade sobre o evento: https://www.begegnungstag.ch/.



portuguesa junto de outras culturas, em especial da cultura suiga, num
espirito de integracdo dinamica. A nossa primeira participacgao recriou,
de forma dramatizada, a chegada de Vasco da Gama a india e de Pedro
Alvares Cabral ao Brasil. Nestas “Grandes viagens”, titulo da apresentagdo/
dramatizacdo, os alunos conheceram e deram a conhecer os habitantes
nativos das terras as quais os portugueses chegaram, pesquisando sobre
o modo de se vestir, de comer e de sociabilizar naquela época e naquele
pais, colocando-se na pele dos povos nativos.

O segundo festival intercultural teve como tema “Celebrar a liber-
dade”. Partindo dos conhecimentos adquiridos sobre o dia 25 de abril,
data chave da histdria e cultura portuguesas, os alunos dos niveis Al,
A2 e Bl (do 22 ao 82 anos) provenientes de diferentes escolas, tiveram
oportunidade de identificar outros paises cuja histéria de luta contra
regimes ditatoriais foi semelhante a portuguesa. Apresentaram em palco
duas cangdes relacionadas com a liberdade: “Grandéla Vila Morena” do
portugués Zeca Afonso e “Bella Ciao”, cangdo popular italiana, simbolo da
resisténcia ao fascismo. Com uma introducéo lida por duas alunas em trés
linguas (Portugués, Alemao e Inglés), explicamos a nossa revolugdo dos
cravos e a nossa sensibilidade para o tema em foco nesta festa: “Say no to
racism” e a todas as injusticas dai advindas. Ambas as cang¢des realgcaram
a importancia dos fendmenos artisticos na luta por sociedades mais justas
e igualitdrias. O espetaculo apresentado foi composto pelo canto coreo-
grafado das cangdes “Grandola, Vila Morena” e “Bella Ciao”. Na primeira
cangdo, foram formados dois grupos, um de rapazes e outro de raparigas,
que cantaram alternadamente e em conjunto as trés primeiras estrofes.
As trés ultimas foram transformadas numa versdo “Rap /Hip Hop” pelos
alunos mais velhos (B1). No fim, de maos dadas, voltaram a cantar juntos
a primeira estrofe. A segunda cang¢do, cantada em italiano por todos em
simultaneo, obedeceu a uma coreografia mais simples, com cravos vermelhos
de papel feitos pelos alunos em aula e balGes com os quais construiram,
no fim, uma bandeira de Portugal.

Participaram neste segundo festival intercultural 25 alunos num to-
tal de 53 dos niveis em causa, oriundos das trés escolas onde lecionamos,
acompanhados dos respetivos Encarregados de Educagdo (doravante EE) que
assistiram também ao espetaculo. Tal participacdo revelou um acréscimo de
mais 10 alunos relativamente ao primeiro festival (o nimero total de alunos
era na altura de 52 e os participantes foram entdo 15). Neste segundo ano,
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e a semelhanga do primeiro, os alunos foram motivados em aula através
do visionamento de videos e fotos dos anteriores festivais, atentando, no-
meadamente, na participacdo de outras “escolas” ou associa¢Ges culturais
e das suas apresentagdes em palco (temas, tipologias, objetivos...). Had que
realcar que neste festival participam escolas de danc¢a, musica, como tam-
bém associa¢cGes dedicadas a promocgdo da lingua e cultura de origem. No
Nnosso caso, a escola portuguesa representou a Associacdo de Pais da escola
de S3o Galo / St. Gallen. Assim, aquando da divulgacdo da atividade aos EE,
além do envio do link do festival onde poderiam consultar os objetivos do
festival e as edi¢Oes anteriores, foi enfatizada, em reunido presencial, a mais-
-valia da atividade para os aprendentes, pois representaria um momento de
amostra e enaltecimento da sua cultura de origem, tal como de interagdo e
conhecimento de outras culturas. Realgou-se ainda que, apesar de nao ser
uma atividade obrigatéria, é uma atividade significativa na qual os alunos
gostam de tomar parte, pois tornam-se protagonistas e transmissores da
sua cultura. Por outra parte, e sendo ja tradicional a realizacdo de uma
festa de final de ano da escola portuguesa, os EE suportaram a iniciativa
e contribuiram quando solicitados. A titulo de exemplo, organizdmos um
Workshop de confecdo de cravos em papel reciclado, dinamizado por uma
EE, para ajudar os alunos a fazerem os cravos que iriam usar na festa.

Observando o empenho e a colaboragao quer dos alunos, quer das
familias, acreditamos que esta tipologia de atividade é efetivamente uma
proficua maneira de tornar o PLH significativo ndo sé para os aprendentes,
como também de o tornar visivel no pais que o recebe. A pergunta final
“voltariam a participar num festival deste género?”, todos responderam que
sim. Porém, dado o numero elevado de participantes e o tamanho do palco,
alguns alunos lamentaram esta falta de espago cénico. Relativamente aos EE,
é, como diziamos, ja tradicional participaram em atividades de convivio que
promovam a lingua portuguesa e vinculadas a escola portuguesa. Devemos
também notar que, para um numero significativo de EE do cantdo de Sao
Galo/ St. Gallen, a promogéo da lingua e cultura portuguesas e a sua ligacdo ao
pais de origem passam pela adesdo a movimentos associativos, com especial
destaque para os ranchos folcldricos, o que significa que, na sua maioria, os
EE sdo intervenientes ativos nestes momentos festivos, preocupando-se com
a logistica da atividade (refei¢Ges, presentes para os alunos, etc.).

Outra atividade que merece destaque é a realizagdo e a participa-
¢do num concurso de escrita criativa que elabordmos em parceria com a



Coordenacado de Ensino na Suigca. Neste caso, a nossa participagdo enquanto
docente cingiu-se apenas a organizagao do concurso destinado a todos os
alunos do EPE Suica. Sete professores responderam ao desafio e participaram
com 54 alunos, oriundos de diferentes cantdes, num total de 8333 alunos e
75 professores que perfaziam o ensino portugués na Suica do Camaes, I.P.
no ano letivo 2019/2020. Dado que este concurso ocorreu ja em tempos
de confinamento, cremos que a adesdo foi satisfatoria.

O tema, “A partir da minha lingua vejo o mar”, pretendia abrir as
portas da lingua, dos sentimentos e da emocdo e fomentar uma reflexdo
e procura identitaria dos alunos. Divididos por quatro grupos etarios, cada
aluno, a partir do 22 ciclo, poderia participar apenas com um texto origi-
nal da sua autoria. O 12 ciclo trabalhou em grupo, sendo a sua produgao
textual uma producdo escrita a varias maos. Os professores participantes
motivaram os alunos contextualizando a atividade no ambito das come-
morac¢des do Dia Mundial da Lingua Portuguesa (5 de maio) e refletindo
sobre a importancia da identidade portuguesa na vida de cada um e na
maneira como esta molda a personalidade tornando-a mais rica, diversa e
preparada para o mundo multiplo onde vivemos.

Em suma, com mais de cinquenta textos apresentados a concurso,
esta atividade levou os alunos a mirarem-se no espelho de tinta que é a
escrita e a reforcar a sua identidade de heranga, marca clara da sua indi-
vidualidade e unicidade.

Conclusao — “uma lingua é o lugar donde se vé o mundo”

A riqueza da LH reside, quanto a nds, nos espacos de abertura que
cria, nas fronteiras sem barreiras que escancara. Permite ainda pensarmo-
-nos como cidaddos de um mundo aberto, livre, construido pelas nossas
maneiras de falar, de ser e sentir. “Da minha lingua vé-se o mar. Na minha
lingua ouve-se o seu rumor como na de outros se ouvira o da floresta ou o
siléncio do deserto” diz-nos Vergilio Ferreira (1999, pp. 83-84). Compreender
as diferencas como algo natural, a partir das linguas que nos estruturam,
leva-nos a entender que o mundo é interligado e sé funciona em inter-relagdo.

Os tempos de crise que temos vivido remeteram-nos para uma intros-
pecdo forgada e relacionamentos assépticos onde a intimidade necessdria ao
ato de ensino/aprendizagem passou a ser também espaco publico, mediado
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por instrumentos e recursos varios que, por vezes, apagaram o rosto dos
aprendentes reais, daquele coletivo que cada professor transforma em seu,
“os meus alunos”. Confrontados com este panorama, a escola, os profes-
sores, as familias reagiram e fizeram aquilo que sempre fazem na vida e na
educacdo: continuaram a caminhar, a andar num caminho pedregoso, mas
sem tempo para preparar e antecipar perigos e dificuldades. O caminho
fez-se a cada passo, a cada obstaculo, a cada conquista.

Aceitar Babel e a sua (con)fusdo é talvez o que a lingua de heranga
nos autoriza a fazer, permitindo um olhar novo, uma re-visao do pensamento
ndo so ao nivel da teorizagdo e ciéncia linguisticas, como também no que
respeita aos processos de construgao identitdria do individuo.

Bibliografia

Ausubel D.P., Novak, J.D.; Hanesian, J. (1980). Psicologia educacional. Rio de Janeiro:
Interamericana.

Ausubel, D.P. (2000). The acquisition and retention of knowledge: A cognitive view.
Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Conselho da Europa (2014). Language Policy Portal. Disponivel em http://www.coe.
int/t/dg4/linguistic/Division_en.asp.

Damasio, A. (2020). Sentir e saber. A caminho da consciéncia. Lisboa: Temas e Debates.
Ferreira, V. (1999). A Voz do Mar. Espago do Invisivel 5. Lisboa: Bertrand.

Flores, C. M. (2013). Portugués Lingua Ndo Materna. Discutindo conceitos de uma
perspetiva linguistica. In R. Bizarro, M. Moreira & Flores, C. (orgs.). Portugués lingua
ndo materna: investigagdo e ensino (pp. 35-46). Lisboa: Lidel.

Gongalves, M.L. & Melo-Pfeifer, S. (coords.) (2020). Portugués Lingua de Heranga e
Formagdo de Professores. Lisboa: Lidel.

Grosso, M. J. (coord.), Soares, A., Sousa, F. D., & Pascoal, J. (2011). Quadro de
Referéncia para o Ensino Portugués no Estrangeiro. Documento orientador. DGE MEC.

Grosso, M. J. (2020). Nota prévia. In M. L. Gongalves, & S. Melo-Pfeifer (coords.).
Portugués Lingua de Heranga e Formagdo de Professores (p. 19). Lisboa: Lidel.

Lo-Philipp, S. (2010), Towards a Theoretical Framework of Heritage Language Literacy
and Identity Processes. Linguistics and Education: An International Research Journal,
21(4), 282-297.

Melo-Pfeifer, S., & Schmidt, A. (2014). “Desenha-te a falar as linguas que conheces”:
imagens de criangas luso(fono)descendentes na Alemanha acerca da sua Competéncia
Plurilingue. In A. I. Andrade, M. H. Araujo e S3a, R. Faneca, F. Martins, A. S. Pinho & A.
R. Simoes (orgs.). A diversidade linguistica nos discursos e nas prdticas de educagdo
e formagdo (pp. 159-182). Aveiro: Universidade de Aveiro.



Melo-Pfeifer, S. (org.) (2016). Diddtica do Portugués Lingua de Heranga. Lisboa: Lidel.

ONU (2015). Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel. Disponivel em https://
nacoesunidas.org/conheca-os-novos-17-objetivos-de-desenvolvimento-sustentavel-
da-onu/.

Silvestre, J. (2020). Prefacio. In M. L. Gongalves, & S. Melo-Pfeifer (coords.) Portugués
Lingua de Heranga e Formagdo de Professores (pp. 21-24). Lisboa: Lidel.

Unesco (2016). Educagdo para a cidadania global: topicos e objetivos de aprendizagem.
Global citizenship education: topics and learning. Disponivel em http://www.unesco.
org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/FIELD/Brasilia/pdf/brz_ed_global_citizenchip_
brochure_pt_2015.pdf.

Valdés, G. (2001). Heritage Language Students: Profiles and Possibilities. In J. Peyton,
J. Ranard & S. McGinnis (eds.). Heritage Languages in America: Preserving a national
resource (pp. 37-80). McHenry, IL: The Center for Applied Linguistics and Delta Systems.

305






Capitulo 6.
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Introducgdo

Em 2008, um relatdrio da CDIP (Conférence des Directeurs Cantonaux
de I’Instruction Publique), organismo federal responsavel pela educag¢ao na
Suica, veio a publico revelar que a proporgao dos alunos portugueses no ensino
especial (EE) era o dobro em relagdo aos alunos das outras nacionalidades
(Rachard, 2009). Charles Beer, conselheiro de estado do cantdo de Genebra
responsavel pelo DIP (Département de I’Instruction Publique), declarou também
que a percentagem de alunos portugueses a frequentar o EE, em Genebra,
era de 2,66% contra 1,34% das outras nacionalidades (Rachad, 2009).

O insucesso escolar dos alunos portugueses no ensino regular (ER)
suico evidenciava dificuldades de integragao linguistica, cultural e social,
confundindo-se por vezes as dificuldades dos alunos na lingua de escola-
rizagdo (LE) com dificuldades cognitivas.

Perante este quadro, o Consulado-Geral de Portugal em Genebra
prop0ds as entidades oficiais genebrinas a criagdo de um projeto de colabo-
ragdo de cardcter pedagdgico com uma componente politico-diplomatica,
que envolvesse o Camdées, |I.P. e o DIP.

Assim, em 2009, foi criado o projeto DIP-Portugal, que consistiu em
colocar professores do corpo docente do Ensino Portugués no Estrangeiro
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(EPE) nas escolas primarias do cantdo de Genebra, com o intuito de ajudar
as criangas luséfonas na sua integragdo. O projeto pretende desenvolver a
cooperacdo e a colaboragdo entre os docentes titulares suicos e os docen-
tes de portugués lingua de heranca (PLH) para identificarem e desenvol-
verem, juntos, atividades especificas que respondam as necessidades de
aprendizagem dos alunos, com o objetivo de contribuir para o seu sucesso
escolar no ER genebrino.

No decorrer deste artigo, sdo apresentados, em linhas gerais, o
projeto DIP-Portugal, o modo como tem sido operacionalizado, assim
como o contexto de insercdo dos alunos que dele usufruem. Com base
na analise dos resultados alcancados, serdo apresentadas algumas
consideracdes finais.

Projeto DIP-Portugal: contexto

O ensino obrigatdrio genebrino inicia-se aos 4 anos de idade e as
competéncias fundamentais requeridas sdo a autonomia, a responsabili-
dade e a socializagdo. Contudo, nem todas as criangas luséfonas situadas
nesta faixa etdria estdo preparadas para este desafio. Na verdade, para
muitas familias a lingua de comunicagdo é o portugués, sendo que muitas
criancas que ingressam no ensino obrigatdrio ndo apresentam um bom
dominio da LE e as suas referéncias culturais e linguisticas sdo essen-
cialmente portuguesas. Por outro lado, a aquisicdo precoce da lingua
francesa, tdo importante para a socializagdo das criangas portuguesas
residentes neste cantdo, é muitas vezes comprometida pela falta de vaga
nos infantdrios. Muitas familias tém de deixar os filhos ao cuidado de
amas, na sua maioria, portuguesas. Neste contexto, a integragdo linguis-
tica, social e cultural das criangas luséfonas afigura-se tardia e dificil.
Para que os alunos se integrem na escola do pais de acolhimento (PA),
o processo de socializagdo é primordial. Dado que a primeira etapa de
socializacdo da crianca ocorre no seio familiar (Delors, 1996), e que estes
alunos falam portugués em casa até a idade escolar, adquirem padrdes,
normas e valores que constituem a identidade da cultura portuguesa.
Na verdade, “a relagdo entre lingua, identidade e cultura é imanente,
uma vez que ndo ha cultura sem lingua e que a identidade é construi-
da por meio desta e da cultura” (Chaui, 2006, p. 156). Deste modo, a



aquisicdo de padrdes, normas e valores que constituem a cultura do PA
é fortemente cimentada na interagdo das crian¢as no meio escolar: a
escola é “um espago precioso de inter-relagdes, de aprendizagens e de
socializagBes multiplas” muito importantes para a “formacgédo do processo
de identidade pessoal” (Silva, 2010, p. 15).

No projeto DIP-Portugal, os docentes do ER e os docentes de PLH
tém a responsabilidade de identificar e desenvolver atividades que visem
responder as necessidades dos alunos. Neste contexto, o projeto que
proporciona aulas em portugués, em hordrio integrado, as criangas que
iniciam a sua escolaridade, estabelece a ponte entre a familia e a escola,
contribuindo para uma integracdo mais eficaz dos alunos, ajudando-os
no processo de formacgdo da sua identidade pessoal, que se situa, pelo
menos, entre duas culturas: a cultura de origem dos pais e a cultura do
PA. Gragas a este trabalho de colaboragdo luso-suigo, muitos alunos,
logo desde os 4 anos, tém a possibilidade de desenvolver as suas com-
peténcias, valorizando a sua lingua e cultura de heranga, assim como a
lingua e cultura do PA.

Importa referir que nestes processos de aculturacdo ou de inte-
gracdo que resultam do contacto com outra cultura sem perder as suas
caracteristicas originais, as familias sdo muitas vezes confrontadas com
o desafio imposto pela migragao, que determina o desenvolvimento da
energia necessaria para a construgdo e a reorganizagdo das estruturas
familiares, capazes de ter em conta a sociedade de origem, mas também
as exigéncias da sociedade de acolhimento (Ciola, 1995). Prevalece, nesta
Otica, a nogdo de multiculturalismo, através do reconhecimento do direito
a manutengdo cultural, recusando a assimilagdo da cultura do PA, e reco-
nhecendo e aceitando a diferenga e a diversidade cultural dos migrantes
(Wachtel, 1976; Ciola, 1995).

Neste sentido, o DIP-Portugal reconhece a diferenca e a diversi-
dade cultural dos migrantes, estabelecendo pontes de confluéncia entre
as duas linguas e culturas. Ndo fomenta a assimilacdo, isto é, o desapa-
recimento das especificidades do individuo, a rentncia da sua cultura
de origem e o abandono da sua personalidade e da sua autonomizagao
junto da sociedade que o absorve. A renlncia ou ndo aceita¢do da cultu-
ra de origem pode desencadear, numa crianga, um sentimento de baixa
autoestima dificil de superar: “quanto mais velha é a criancga, mais dificil
é consertar uma ma imagem de si-préprio” (Vandenbroeck, 2005, p. 9).
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E com essa convicgdo que o projeto DIP se afirma enquanto mecanismo
conciliador entre culturas e linguas, intervindo de forma preventiva, no
inicio da escolaridade, no sentido de ajudar a crianga a superar as suas
dificuldades e a proporcionar todas as condi¢gGes para o sucesso da sua
integragdo escolar.

E de referir também que, na Suica, a CDIP veicula a promog&o da
integracdo das familias migrantes: “as criangas oriundas da migracao tém
o direito de conservar a lingua e a cultura do seu pais de origem” e que “o
apoio a promogdo da lingua primeira tem de intervir desde a idade pré-
-escolar” (CDIP, 1991, p. 1). Também a concordata HarmoS de 2007 reitera
0 apoio cantonal aos “cursos de lingua e cultura de heranca organizados
pelos paises de origem e pelas diferentes comunidades linguisticas” (CDIP,
2011, p. 5). Assim, com a promogao da lingua de heranga (LH) dos migran-
tes, esta instituicdo federal preconiza ao nivel do discurso a premissa de
que, para uma boa integracdo, é primordial que o PA respeite e valorize a
lingua e a cultura de heranga dos alunos e dos seus pais. Isto é, para que
eles proprios também se sintam valorizados enquanto parte integrante
da sociedade suica e possam continuar o processo de construcdo da sua
identidade pessoal.

Segundo Lambelet (2013) um bom dominio da LH é essencial para
que a crianca aprenda a lingua do PA. E de salientar que, em Genebra, o DIP
estd consciente destas questdes e tem mostrado cada vez mais interesse
pelas LH. De facto, para além de promover as LH, publicitando os cursos no
seu site oficial, também colabora com os docentes de LH, implementando
atividades de sensibilizagcdo a diversidade linguistica, através do projeto
“Ecole Ouverte aux Langues” (EOL), facultando-lhes materiais e forma-
¢do. Por outro lado, esta instituicdo educativa, empenhada em reunir as
condigGes logisticas para o bom funcionamento do projeto DIP-Portugal,
reconhece que este tem um papel importantissimo na integracdo escolar
dos alunos luséfonos.

Porém, apesar desta abertura para as LH, o cantdo de Genebra
continua com um sistema de ensino seletivo, onde os alunos com difi-
culdades cognitivas ndo tém lugar no ER. Segundo o relatério do Service
de la Recherche en Education do cantdo de Genebra, entre 2000 e 2018,
o numero de alunos encaminhados para o EE aumentou (Engel & Martz,
2019). O estudo realizado revelou ainda que, em 2018, 14% dos alunos que
frequentavam o EE eram de nacionalidade portuguesa, quando os alunos



portugueses correspondiam apenas a 9% dos alunos matriculados no ER.
A situagdo é preocupante pelo facto de as criangas que frequentam o EE
na Suica seguirem um curriculo diferente e dificilmente conseguirem fazer
formacgdo que lhes permita ter acesso ao mundo do trabalho.

E de realcar que o ensino do século XXI preconiza uma abordagem
do ensino-aprendizagem por competéncias, para que o aluno construa o
seu proprio saber, tendo como mediador o professor no seu processo de
ensino-aprendizagem. Por competéncia entenda-se a integracdo e mobi-
lizacdo de conhecimentos, predisposicdes e processos integrados uns nos
outros, que permitam ao sujeito pensar, apreciar e fazer (Rolddo, 2002).
No projeto DIP-Portugal, os docentes implementam atividades que de-
senvolvem as competéncias nas dreas em que os alunos apresentam mais
dificuldades, de acordo com o programa do ER - Plan d’Etudes Romand
(PER) . Ao realizarem esse trabalho de mediacdo, quer individualmente
quer numa interacdo com o professor e os colegas, os alunos ndo adquirem
apenas conhecimentos, adquirirem também um savoir-faire que permitira
a aquisicdo de novos conhecimentos que irdo contribuir para o seu sucesso
escolar, contornando um indevido encaminhamento para o EE.

Intervengao no terreno e estudo realizado

No ano letivo de 2009-2010, aquando da criacdo do projeto, foram
distribuidas 12 horas semanais nos horarios de 4 docentes do EPE-Suica
que deram aulas de apoio em portugués a 54 alunos selecionados em 4
agrupamentos escolares genebrinos com um numero elevado de alunos
luséfonos. Desde entdo, o nimero de escolas e de alunos que beneficiam
do projeto DIP-Portugal tem aumentado progressivamente, de acordo com
as necessidades transmitidas pelos diretores das escolas que colaboram no
mesmo (cf. Tabela 1).

A partir da andlise da tabela, observamos que, entre setembro de
2009 e junho de 2018, dos 834 alunos que beneficiaram do projeto DIP-
Portugal, apenas 6 foram transferidos para turmas de EE, o que corresponde
a uma percentagem de 0,71%. Sendo esta percentagem 3,7 vezes inferior
aos 2,66% anunciados em 2008 por Charles Beer, podemos dizer que os
alunos que frequentam este projeto tém menos probabilidade de serem
encaminhados para o EE do que os que ndo frequentam.
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2009/2010 4 12 EP Pal_lcles, EP Hugo-de-Senger, EP Ranches, EP 54 0
Bellavista

2010/2011 4 12 grfalletes, EP Hugo-de-Senger, EP Ranches, EP Onex- 58 0
EP Palletes, EP Ranches, EP Hugo-de-Senger, EP Onex-

ZOIL20R2 5 15 Parc, EP Adrien-Jeandin ™ 0

201272013 5 15 EP Palletes, EP Ranches, EP Hugo-de-Senger, EP Onex- 81 1
Parc, EP Cropettes
EP Palletes, EP Onex-Parc, EP Hugo-de-Senger, EP

AL 6 18 Cropettes, EP Ranches, EP Geisendorf 82 d
EP Palletes, EP Onex-Parc, EP Hugo-de-Senger, EP

AN 7 2 Ranches, EP Tattes/Gros-Chéne, EP Bosson UCE 9 0
EP Palletes, EP Onex-Parc, EP Hugo-de-Senger, EP

AN 5 25 Ranches, EP Tattes/Gros-Chéne, EP Bosson UCE 129 e
EP Palletes, EP Onex-Parc, EP Hugo-de-Senger, EP

2016/2017 6 27 Ranches, EP Tattes/Gros-Chéne, EP Bosson UCE, EP 116 1
Pagquis-Centre
EP Palletes, EP Onex-Parc, EP Hugo-de-Senger, EP

2017/2018 7 27 Ranches, EP Tattes/Gros-Chéne, EP Bosson UCE, EP 141 0
Paquis-Centre

Tabela 1 - Evolugdo do projeto DIP-Portugal de 2009 a 2018

Embora na andlise dos resultados fagamos uma retrospetiva histori-
ca do projeto, o nosso estudo concentra-se essencialmente no ano letivo
2017-2018, em que o Camdes, |.P. permitiu distribuir 27 horas semanais
nos horarios de 5 professores do EPE-Suica, para apoiar 141 alunos em 7
agrupamentos escolares. Cada docente lecionou entre 3 e 5 horas sema-
nais na escola atribuida, implementando as atividades necessarias para
ajudar os alunos nas suas aprendizagens e evitar a sua transferéncia para
o EE (cf. Tabela 2).
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Docentes | N.° Alunos N.° Horas semanais Agrupamentos Escolares
AM 20 5 EP Onex-Parc

AR 19 3 EP Hugo-de-Senger

AR 18 3 EP Paquis-Centre

CP 27 5 EP Bachet/Palettes

HG 12 3 EP Bosson-UCE

HG 12 3 EP Tattes/Gros-Chéne

PQ 33 5 EP Ranches/Vernier-Village

Tabela 2 - Numero de alunos e de horas atribuidas por escola

A partir do grafico infra, confirmamos que o projeto atua de forma
preventiva, sendo que cerca de 89% dos seus alunos tém apenas 4 e 5
anos de idade e frequentam o 1P e 2P do ER. Os restantes 11% frequen-
tam o 3P e 4P, correspondentes ao 1.2 e 2.2 ano do sistema de ensino
portugués (Grafico 1.).

Numero de alunos por nivel de ensino

75
50
Niuamero de alunos
9 7
1P 2P 3P 4P

Grafico 1 - NUmero de alunos por ano de escolaridade

Em 2017-2018, a interveng¢do no terreno decorreu em 2 etapas.
No inicio do ano escolar, para um melhor conhecimento da escola, do
diretor, dos professores suicos e dos alunos, as docentes de PLH realiza-
ram diferentes atividades, tais como: pequenas reunides com o diretor
e corpo docente da escola, introdugdo dos alunos novos na vida escolar
e apoio aos alunos luséfonos nas atividades propostas pelos professores
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do ER, nas respetivas salas de aula. As docentes realizaram ainda ativi-
dades SDL (Sensibilizagdo a Diversidade Linguistica), em todas as turmas
do 1P ao 4P, contando uma histdria em portugués, de forma apelativa,
para que os alunos luséfonos ndo fossem estigmatizados se deixassem a
sala de aula do professor titular para trabalharem com a professora de
portugués, numa sala a parte. Estas atividades despertaram de tal modo
a curiosidade dos alunos das diferentes nacionalidades, que muitos pe-
diam, frequentemente, para participarem nas aulas de PLH. Para além
de valorizarem a lingua de Camdes e o patrimdnio cultural portugués, as
atividades SDL deram visibilidade aos docentes de PLH e valorizaram os
alunos luséfonos.

Depois de um conhecimento mais aprofundado dos alunos luso-
fonos de cada turma, os docentes de PLH e os docentes do ER reuniram
para decidir quais os alunos que beneficiariam das aulas em portugués,
dividindo-os em pequenos grupos. Cada grupo usufruiu de uma aula de
45 minutos por semana, numa sala a parte, do inicio do més de outubro
até ao final do ano letivo.

A fim de apurar as competéncias exigidas no ER genebrino, foi
fundamental fazer um estudo pormenorizado do PER a partir do qual foi
elaborada uma grelha de avaliagdo diagndstica, onde foram identificadas
as competéncias que permitiam a integragdo e o sucesso dos alunos no
ER. Esta grelha intitulada “Bilan Annuel de I’Eléve” (Anexo 1) foi realiza-
da pela coordenadora do projeto, com a colaboracdo dos docentes EPE
envolvidos, e com a supervisdo do DIP (Département de I’Instruction
Publique). A referida grelha permitiu fazer a avaliagdo diagndstica dos
alunos no inicio do ano letivo e também permitiu fazer a avaliagdo da
evolugdo dos mesmos nas diferentes competéncias, no final dos 1.° e 2.°
semestres do ano escolar.

Apds a andlise das dificuldades e a definicdo das competéncias a
desenvolver em cada aprendente, os docentes de PLH planificaram as
atividades, em portugués, para dar resposta as necessidades dos alunos.
Essas atividades pretendiam desenvolver a compreensdo e expressao
orais, o vocabuldrio, a leitura, o funcionamento da lingua, o raciocinio
l6gico, a matematica, o cumprimento de regras e abordagens interlin-
guisticas. Os docentes de PLH colaboraram também no desenvolvimento
da autonomia, responsabilidade, autoestima e autoconfiancga, para uma
melhor adaptacdo e integracdo escolar e social. O facto de falarem



outra lingua em casa e de ndo terem um bom dominio da lingua fran-
cesa baixa a autoestima e a autoconfianca das criangas. Neste projeto,
demonstra-se as criangas que a sua LH é reconhecida e valorizada pelo
ER genebrino, e que o facto de se falar outra lingua em casa ndo é uma
desvantagem, mas sim uma riqueza. Pouco a pouco, as criangas vao-se
sentindo mais valorizadas na sua diferenca e o processo de integracao
faz-se mais facilmente.

Na maioria das escolas, os professores do ER facultaram antecipa-
damente aos docentes de PLH as histdrias que os alunos iam trabalhar na
aula de francés, para que pudessem adapta-las em portugués e trabalha-las
previamente com os alunos, estabelecendo pontes entre as duas linguas.
Deste modo, os alunos luséfonos puderam consolidar mais facilmente as
suas aprendizagens, participar ativamente nas aulas de francés e desenvolver
sentimentos positivos de autoestima e autoconfianca.

O instrumento utilizado para a realizagdo deste estudo foi a grelha
de avaliagdo “Bilan Annuel de I’Eléve”(cf. Anexo 1), na qual cada aluno
participante foi avaliado quer pelas docentes de PLH, quer pelos docen-
tes do ER, em trés momentos diferentes do ano letivo. A partir destas
grelhas de avaliacdo, obtivemos informacdo sobre as dificuldades iniciais
dos alunos e sobre a sua evolugdo na superagdo dessas dificuldades. A
informacao registada foi analisada qualitativa e também quantitativamente
(Bogdan & Biklen, 1994).

Apresentacdo e discussao de dados

Segundo os dados recolhidos no inicio do ano letivo, no que con-
cerne as competéncias linguisticas, os professores suicos diagnosticaram
mais dificuldades, em francés, do que os professores de portugués, em
portugués (cf. Tabela 3).

A grande maioria dos alunos ndo apresentou dificuldades na com-
preensdo oral da LH, mas mais de metade revelou ter falta de vocabulario
e limitagdes ao nivel da expressdo oral, pois 89% destas criangas tém
apenas entre 4 e 5 anos e ainda ndo dominam bem a linguagem. Na LE
cerca de metade dos alunos mostrou ndao compreender ou compreender
mal a lingua, e cerca de 70% revelou muitas dificuldades na expressdo oral
e muita falta de vocabuldrio. Como para estas criancas o francés é a sua
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segunda lingua, podemos associar esta dificuldade ao “periodo silencioso”,
a primeira etapa do processo de aprendizagem de uma lingua, durante a
qual o aprendente esta exposto a lingua e a compreensdo da mesma, mas
ainda ndo estd preparado para falar (Krashen, 1981). Um aluno mais timido,
com falta de autoconfianga ou mais perfecionista poderd demorar semanas,
meses ou anos a ultrapassar este periodo. Por vezes, o facto de um aluno
nado se expressar, durante vdrios meses, no inicio da sua escolarizacado, leva
o docente titular a pensar que este tem dificuldades de aprendizagem.
Na verdade, confundem-se as dificuldades cognitivas com as dificuldades
linguisticas, e a avaliacdo do aluno em portugués torna-se essencial, para
se averiguarem as reais dificuldades.

Relativamente a avaliagdo das outras competéncias avaliadas, os
professores suicos também identificaram mais dificuldades do que os pro-
fessores de portugués. Pensamos que esta diferenca possa estar relacionada
com os seguintes fatores: por um lado, o facto de os alunos terem aulas
de portugués, em pequenos grupos, permite uma relacdo mais préoxima
com o professor e os colegas, e um melhor cumprimento das regras na
sala de aula; por outro lado, a sua proficiéncia linguistica na LH permite
uma melhor compreensdao e memorizagdao das instrugdes, das histdrias e
dos conteludos trabalhados. Pensamos ainda que a grande diferenca entre
os professores titulares e os professoras de portugués no que respeita a
avaliagcdo da motricidade dos alunos mais pequenos se prende com o facto
de as professoras de portugués ndo acompanharem os alunos nas aulas de
corpo e movimento, ritmica e trabalhos manuais.



1P-2P 3P-4P

Prof. Prof. Prof. Prof.

Portugués | Titular Portugués | Titular

% % % %
Compreensdo oral 20% 47% 20% 40%
Expresséo oral 61% 3% 60% 67%
Vocabulario 65% 67% 60% 67%
Articulagiio 43% 44% 33% 47%
Leitura - - 60% 60%
Autonomia 15% 33% 27% 47%
Aplicar os contetidos adquiridos sem ajuda 5% 25% 0% 27%
Aplicar os contetidos adquiridos com ajuda 2% 20% 0% 20%
Concentragio 35% 38% 33% 53%
Ritmo de trabalho 30% 33% 47% 60%
Motricidade fina 10% 32% 20% 40%
Motricidade global 4% 19% 0% 27%
Memorizagdo % 27% 33% 53%
Cumprimento de regras 17% 38% 13% 47%
Relagio com os colegas 11% 30% 13% 40%
Relagdio com o professor 7% 20% 13% 40%
Integragdo na turma 7% 20% 7% 33%
Timidez 34% 35% 13% 33%
Autoestima 7% 22% 7% 47%
Autoconfianga 25% 33% 40% 40%

Tabela 3 - Dificuldades diagnosticadas nos alunos

Os graficos seguintes permitem-nos visualizar a evolugdo anual dos
alunos nas diferentes competéncias, tanto na aula do docente titular como
na aula do docente de portugués. Na opinido dos docentes, a maioria dos
alunos de 1P e 2P evoluiu de forma muito positiva. Porém, alguns alunos
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continuam com dificuldades, particularmente na articulagcdo dos sons, na
expressdo oral e no vocabuldrio, devido a sua tenra idade e visto estas
necessitarem de mais tempo para serem superadas (cf. Graficos 2 e 3).

Grafico 2 - Avaliagdo da evolugdo dos alunos de 1P-2P pelos docentes de portugués

Grafico 3 - Avaliagdo da evolugdo dos alunos de 1P-2P pelos professores titulares suicos
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A superacgdo das dificuldades dos alunos de 3P-4P (cf. Graficos 4 e 5)
foi mais evidente na aula de portugués. De facto, todos os alunos superaram
as suas dificuldades linguisticas na LH, a exce¢ao da leitura, cuja evolugao
foi equivalente a do francés, apesar de a aula de portugués decorrer apenas
durante 45 minutos por semana. Na aula de francés, muitas das dificuldades
diagnosticadas ndo foram superadas, nomeadamente as linguisticas, 34%
dos alunos continuam a ter falta de autoconfianga e 20% baixa autoestima.
E de salientar que a falta de autoconfianca e a baixa autoestima podem
criar um “filtro afetivo” isto é, uma barreira que pode prejudicar ou impedir
a aprendizagem de uma lingua (Krashen, 1982). A falta de autoconfianca
pode ainda ter repercussdes negativas na autonomia, concentragao, ritmo
de trabalho e realizagdo das tarefas.

Talvez possamos ligar o sucesso dos alunos na aula de portugués ao
facto de esta ser a sua primeira lingua, de terem uma maior proficiéncia
na mesma e um maior elo afetivo.

Grafico 4 - Avaliagdo da evolugdo dos alunos de 3P-4P pelos professores de portugués
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Grafico 5 - Avaliagdo da evolugdo dos alunos de 3P-4P pelos professores titulares suigos

Em junho de 2018, os professores titulares preencheram um ques-
tionario para darem o seu parecer acerca do trabalho realizado no projeto
e o seu impacto nos alunos. De acordo com os dados recolhidos (cf. Tabela
4), o projeto é muito apreciado pelos docentes do ER e motivador para os
alunos. A percentagem de professores titulares com opinido favordvel para
que o Projeto DIP-Portugal continue nas suas escolas no ano letivo seguinte
é praticamente de 100%. O trabalho de colaboragdo entre os docentes
titulares e os docentes da rede EPE também é reconhecido e valorizado-



Tabela 4 - Avaliagdo do projeto DIP-Portugal pelos professores titulares

Conclusdo

O objetivo fundamental do projeto DIP-Portugal consiste em desen-
volver nas criangas luséfonas competéncias linguisticas, culturais e sociais,
para as ajudar no seu processo de integracdo, no ER genebrino e, deste
modo, evitar que estas sejam transferidas para o EE.

O estudo realizado pGe em evidéncia os beneficios do projeto para as
criangas, pois a sua evolugao foi bastante positiva. Na verdade, o ensino de PLH
refor¢a a autoconfianga e transmite a crianga um sentimento de seguranga e
de pertencga ao grupo, ajudando-a na construgdo da uma personalidade coesa
capaz de se abrir melhor a cultura do PA. Por outro lado, sendo o projeto
DIP-Portugal o elo entre PLH e a lingua e cultura do PA, proporciona o de-
senvolvimento da LH dos discentes e promove uma reflexdao metalinguistica,
que lhes permite transferir os conhecimentos adquiridos para a lingua do PA.

Chegamos também a conclusdo de que os alunos que frequentam este
projeto tém menos probabilidade de serem encaminhados para o EE do que
os que ndo frequentam. Em 2018, 14% dos alunos que frequentavam o EE no
cantdo de Genebra, eram de nacionalidade portuguesa e é provavel que muitos
destes alunos tenham sido indevidamente encaminhados. Consideramos que
um alargamento consideravel do projeto poderia dar uma resposta mais efetiva
e eficaz ao problema. De facto, o desconhecimento das caracteristicas dos
alunos PLH por parte das escolas genebrinas e dos seus professores podera
perpetuar o encaminhamento indevido de alunos portugueses para o EE.
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ANEXO 1

“Bilan Annuel de I’Eléve”
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Capitulo 7.
Ensino remoto de emergéncia em periodo de
pandemia: uma experiéncia no ensino do PLH na Suica
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Camodes, I.P., Suica
Teresa.NobreSilva@camoes.mne.pt

Introdugao

A tentativa de conter a pandemia da COVID-19 obrigou no quadro
do EPE, na Suiga, a suspensdo das atividades letivas presenciais e a adog¢ao
de praticas de ensino remoto de emergéncia. Assim, foram asseguradas as
atividades letivas tendo-se procurado evoluir de uma estratégia de ensino
analégica, numa primeira fase, para um ambiente de aprendizagem de
aproximacgado ao digital.

Por meio de uma metodologia de abordagem qualitativa, pretende-
-se apresentar algumas consideragcdes sobre o processo e a experién-
cia de mediagcdo pedagodgicos, no contexto de ensino-aprendizagem
do PLH na Suiga, com turmas do 1.2 e 2.2 ciclos, correspondentes aos
niveis A1, A2 e B1 de Nyon, no cantdo do Vaud. Para a avaliagdo da
experiéncia, foi tratada a informagédo recolhida ao longo do processo
de ensino remoto, nomeadamente através de notas campo, que tra-
duziam a evolugdo desta experiéncia; da observacgdo direta, no quadro
das sessGes por videoconferéncia (ZOOM) e do feedback dos alunos,
pais e EE dos CLCP de Nyon.
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Lingua de Heranga (LH) e Ensino do Portugués no
Estrangeiro (EPE)

O conceito de LH é, atualmente, utilizado em contexto de linguas
de cidaddos com repertérios de migracdo, podendo estar de algum modo
associado a necessidade de preservagdo da lingua e cultura de origem
(Flores & Melo-Pfeifer, 2014). Considera-se LH aquela que é falada no seio
familiar e, por conseguinte, a primeira lingua (L1) de exposi¢do da crianca.
Neste sentido, quando nos referimos ao Portugués Lingua de Heranga (PLH)
referimo-nos ao portugués falado pelos filhos de emigrantes portugueses
que crescem e residem num pais de emigracdo. Como realca Flores (2013),
ainda que aprendam precocemente a lingua de acolhimento e a lingua por-
tuguesa e de, na maioria dos casos, o portugués ser de facto a L1, isto ndo
significa que o portugués se mantenha a lingua maioritaria. Na verdade,
esta é usada em contextos restritos: no seio familiar; com a comunidade
emigrante portuguesa local; ou através do EPE que ndo é obrigatério e limi-
tado a 2-3 horas semanais. Por outro lado, a lingua do pais de acolhimento
é a lingua de socializagdo - dos amigos, da escola - e a mais utilizada no dia
a dia, nas varias interagdes fora de casa, o que favorecera a sua dominancia.

Inscrito na Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués (LBSE,
1986), o EPE apresenta-se como uma modalidade especial de ensino
assegurada pelo Camdes, Instituto da Cooperacdo e da Lingua, I.P. desde
2010. Tem como objetivo afirmar e difundir a lingua portuguesa no mun-
do, proporcionando a aprendizagem da lingua e da cultura portuguesas
junto das comunidades lusodescendentes. Esta presente em todos os
continentes, nos paises onde se verifica um maior nimero de emigran-
tes portugueses. Na Europa, destacam-se a Alemanha, Espanha, Franga,
Luxemburgo, Bélgica, Reino Unido e Suiga (Gongalves, 2020).

O trabalho pedagdgico-didatico do EPE é orientado pelo Quadro de
Referéncia para o Ensino Portugués no Estrangeiro (QuaREPE), documento
que estabelece as competéncias a desenvolver de acordo com cinco niveis
de proficiéncia: A1, A2, B1, B2 e C1. As aulas do EPE decorrem, em geral,
fora do horario regular do sistema de ensino do pais de acolhimento, em
regime extracurricular, o que representa para os alunos um prolongamento
do seu horario letivo (Gongalves, 2020).

Apresentando-se como um meio de ensino formal da lingua e da cul-
tura portuguesas, o EPE pode entdo revelar-se primordial para a conservacao



da LH, contribuindo para um maior equilibrio linguistico do FH, reforcando
a ligacdo cultural e afetiva ao pais no seio de muitas familias portuguesas.

Ensino a Distancia ou Ensino Remoto de Emergéncia

Ainda que, ao longo deste ano, muitos alunos e professores o
tenham experienciado pela primeira vez, a verdade é que ensinar a
distancia ndo é uma modalidade de ensino nova. Mas serd que podere-
mos chamar Ensino a Distancia (EaD) a realidade do ensino em tempos
de confinamento?

Em vigor em Portugal desde 2018, o EaD foi regulamentado pela
Portaria n.2 359/2019 e é destinado a alunos dos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino
basico geral, dos cursos cientifico-humanisticos e dos cursos profissionais
que, comprovadamente, se encontrem impossibilitados de frequentar
presencialmente uma escola. Para estes alunos, estd disponivel um pla-
no especial de ensino-aprendizagem que contempla um vasto conjunto
de regras e procedimentos relativos a organiza¢do e operacionalizagdo
do curriculo e ao regime de frequéncia. S3o ainda designadas escolas
para assegurar o EaD e equipas educativas de apoio a distancia para
trabalhar em conjunto nas diferentes fases do processo de ensino e
aprendizagem. Por outras palavras, e como definido no artigo 4.2 da
referida portaria, o EaD é uma “modalidade educativa e formativa em
que o processo de ensino e aprendizagem ocorre predominantemente
com separagdo fisica entre os intervenientes, designadamente docentes
e alunos”, ancorado por um modelo pedagdgico especial e uma serie de
orientacdes especificas de atuacao.

Por outro lado, Rurato e Gouveia (2004, p. 85), definem o EaD
“como qualquer forma de estudo que ndo seja imediata e continuamente
dependente da supervisdo de orientadores, mas que, no entanto, be-
neficie do planeamento, orientagdo e instrucdo de um estabelecimento
de ensino”.

Face ao exposto, verifica-se que o EaD estd regulamentado e
pressupde um conjunto de regras e procedimentos preestabelecidos,
logo, este ndo serd o conceito mais adequado para caracterizar o ce-
nario que vivenciamos durante o confinamento derivado da pandemia
pelo SARS-Cov-2.
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Em contraste com as experiéncias planeadas e projetadas de EaD,
Hodges, Moore, Lockee, Trust e Bond (2020) sugerem o conceito Ensino
Remoto de Emergéncia (ERE), por se tratar de uma mudanga temporaria
na forma de ensinar para um modo de ensino alternativo devido a circuns-
tancias de crise. O ERE é entdo uma modalidade temporaria de ensino que
se adapta as condi¢Oes existentes e envolve o recurso a solu¢Ges de ensino
totalmente remotas que, de outra forma, seriam conferidas presencialmente
ou através de aulas combinadas ou hibridas e que retornardo a esse formato
assim que a crise ou emergéncia passar.

Com a alteracgdo do ensino presencial para o ERE, muddamos também
o0 ambiente onde se desenvolve o processo de ensino e aprendizagem. Foi
necessario recorrer ao digital e criar ambientes mediadores de aprendi-
zagem que funcionassem em rede. Estes ambientes digitais permitiram
uma educacdo de proximidade, quando esta ndo foi geograficamente
possivel. Assim, foi reforcada a ideia de que a tecnologia funciona como
um recurso de apoio que permite transformar e tornar mais apelativo o
processo de ensino e aprendizagem.

Concretizando, ndo seria correto olhar o ERE como uma modalidade
de ensino que nos obriga a mergulhar de cabeca numa nova era tecno-
l6gica, como se esta ndo existisse antes ou se tratasse de algo novo. A
novidade foi a obrigatoriedade da sua utilizagdo para continuar a fazer
acontecer, para continuar a ensinar e a aprender. E se no momento se-
guinte ndo perdermos a dimensdo tecnoldgica de outrora, porque esta foi
uma aprendizagem para o presente e para o futuro, ndo numa ldgica de
ensino a distancia, mas como complemento do ensino presencial (Moreira,
2020), entdo, no final, vamos confirmar que toda esta aprendizagem e
mudanca de paradigma valeu a pena.

Metodologia

A referida suspensdo das atividades letivas presenciais, ocorrida
entre 16 de marcgo e 04 de julho de 2020, obrigou a adoc¢do de praticas de
ensino remoto de emergéncia.

Neste quadro de mediagdo do PLH foram asseguradas as ativi-
dades letivas, tendo-se procurado evoluir de uma estratégia de ensino
analégica, numa primeira fase (cf. quadro 1), para um ambiente de



aprendizagem de aproximacdo ao digital (cf. quadro 2). Assim sendo, foi
criada uma plataforma de comunicacdo e de mediatizacdo de contetudos
na plataforma WIX, onde foi partilhado com os alunos, pais e EE um
Guia Pedagdgico Semanal (GPS). Este instrumento apresenta-se como
um plano no qual os alunos podem consultar todas as informacgées e
orientagdes necessarias para acompanhar as atividades online (Monteiro,
Moreira & Lencastre, 2015).

Para a avaliacdo da experiéncia foi recolhida informacdo, no que
diz respeito a frequéncia da participagdo de alunos na realizagdo de e-
-atividades, manuais e da participacdo nas sessdes sincronas, durante o ERE,
nomeadamente através de notas campo, que traduziam a evolugdo desta
experiéncia; observagdo direta, no quadro das sessGes por videoconferéncia
(ZOOM) e do feedback recolhido junto de 110 alunos de niveis A1l (N=45),
A2 (N=46) e B1 (N=19) e EE dos CLCP de Nyon.

A experiéncia de ensino remoto de emergéncia:
planeamento e gestdo da atividade letiva

Ensinar implica acionar e adequar um conjunto diversificado de
decisdes e mecanismos que promovam a aprendizagem do outro. Em
simultaneo, essas decisGes devem procurar despertar no aluno o desejo
de aprender. E, portanto, na forma como se ensina que encontramos a
chave que ird desencadear, possibilitar e facilitar essa aprendizagem.
Ora, se este ja se afigura um processo complexo e exigente, quando
acontece na sala de aula, na modalidade presencial, é deduzivel que este
grau de complexidade se eleve e o desafio se torne superior, quando
este decorre a distancia.

A referida interrupgdo das atividades letivas presenciais motivou,
nesta modalidade de ensino especial, a adogdo de praticas de ensino remoto
de emergéncia (cf. os quadros 1 e 2) que se foram adequando ao longo das
duas fases da agdo pedagdgica em ERE.
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Recursos e estratégias de mediatizacdo: fase | do ERE

- Formas de mediatiza¢do da atividade letiva: assincrona.

- GPS: objetivos, conteudos, tarefas e tutoriais realizados pela docente.
Informacdo alocada na website - https://elisabetmoreira.wixsite.com/website-1

- Plataformas e ferramentas digitais: website - WIX; GoogleForms;
LeaningApps; Padlet; Quizizz; Tutoriais realizados pela docente; Youtube...

- Manuais — Bonecos & CIA Al e A2; Hora da Histdria 1; Gramatica — Ativa 1;
Na onda do portugués 1

- E-mail; aplicagdo telefonica WhatsApp — grupos de pais.

- Modalidades de avaliagdo: formativa, notoriamente qualitativa: formularios
online — GoogleForms; participa¢do nas e-atividades ou realizagdo de
atividades nos manuais; registos audio — WhatsApp (leitura, compreensao
oral); participacdo nas atividades/tarefas propostas no website.

- Regulagdo da aprendizagem: feedback - comentario critico sobre o trabalho
desenvolvido pelos alunos (avaliagdo descritiva — qualitativa); feedforwards
construtivos sobre aspetos que o aluno deva melhorar - estratégias de

superacgao de dificuldades.

Quadro 1 - Recursos e estratégias da fase | do ERE (ambiente analdgico):
periodo letivo - 16/03/2020 a 09/05/2020

Importa referir que uma das maiores preocupac¢des consistiu na
necessidade de garantir que o elo entre o portugués, as aprendizagens e as
docentes ndo fosse quebrado abruptamente. Foi criada, de forma deliberada,
uma plataforma de comunicacdo e de mediatiza¢cdo de conteudos na WIX, na
qual se disponibilizaram tarefas de consolidagdo (revisdo) a realizar online
e nos manuais escolares, de acordo com os conteudos estabelecidos na
planificacdo anual das respetivas turmas e niveis de proficiéncia linguisti-
ca. E importante notar também que todas as semanas foi partilhado com
a comunidade educativa o GPS, no qual constavam e-atividades?, modos e
processos de avaliacdo formativa, tempo de realizacdo das tarefas assim
como tutoriais para auxiliar os alunos e os pais nos processos de acesso e
realizacdo das tarefas de aprendizagem. Estabeleceram-se ainda grupos,
por turma, no WhatsApp, visando garantir formas de comunicagcdo mais
rapidas e eficazes com alunos, pais, e EE.

! Moreira et al. (2020, p. 357) utilizam este termo para se referir a atividades/
conteldos apresentados, realizados ou transferidos online.



Recursos/estratégias de mediatizacdo: fase Il do confinamento

- Formas de mediatizag¢do da atividade letiva: sincrona e assincrona

- GPS: objetivos, conteudos, tarefas e tutoriais realizados pela docente.
Informacdo alocada no website - https://elisabetmoreira.wixsite.com/website-1

- Plataformas e ferramentas digitais: website — WIX; GoogleForms; LeaningApps;
Padlet; Quizizz; Kahoot; roda interativa — Wheeldecide; Calameo e Wordwall —
criagdo de conteldos; screencast-o-matic — tutorais realizados pela docente.

- E-mail; aplicagdo telefénica WhatsApp — grupos de pais.

- Acompanhamento dos alunos e das atividades - modalidade sincrona —
através da plataforma ZOOM.

- Regulagdo da aprendizagem: feedback - comentario critico sobre o trabalho
desenvolvido pelos alunos (avaliagdo descritiva — qualitativa); feedforwards
construtivos sobre aspetos que o aluno deva melhorar - estratégias de
superacgao de dificuldades.

- Avaliagdo: formativa, marcadamente qualitativa.

Quadro 2 - Recursos e estratégias da fase Il do ERE (aproximagdo a um ambiente
digital): periodo letivo: 11/05/2020 a 04/07/2020

Neste quadro de mediagdo, asseguraram-se as atividades letivas, atra-
vés do fomento e utilizagdo de ambientes de aprendizagem analégica com
caracteristicas de um ambiente de aprendizagem digital. Assim, e em paralelo
ao desenvolvimento de atividades assincronas foram planificadas e-atividades
com a utilizagdo de material customizado pelas docentes. Ademais, foram
programadas sessdes sincronas com os alunos, na fase Il do confinamento,
por videoconferéncia na plataforma ZOOM, nos dias dos cursos de PLH na
modalidade presencial. Salienta-se o facto de ndo terem sido realizadas ses-
sdes sincronas no ZOOM na fase | do confinamento, por se considerar uma
situacdo provisoria e, por isso, extemporanea essa determinacao.

Quer na fase | quer na Il de adaptagdo da atividade letiva, apoiamo-
-nos nos conhecimentos e competéncias que fomos desenvolvendo durante a
pratica educativa até entdo, recorrendo as formagdes que fomos realizando
no quadro de integracdo de estratégias de ensino digital no ensino presencial.

Em qualquer um dos ambientes de aprendizagem, foi dada primazia a
avaliagdo formativa, tendo em vista regular os processos de ensino-aprendiza-
gem por meio da utilizagdo de ferramentas digitais, disponiveis nos ambientes
virtuais de aprendizagem, que permitiram retornos de informacdo imediatos
sobre o progresso dos alunos. No entanto, revelou-se dificil garantir a auten-
ticidade dos resultados, isto é, perceber em que medida os alunos realizavam
as e-tarefas autonomamente. Visando contornar esta limitacdo, ponderou-se
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na avaliacdo final dos alunos a informacdao quantitativa recolhida antes da
suspensdo da atividade letiva presencial e, no periodo ERE, privilegiou-se a
avaliacdo formativa, baseada em critérios de execuc¢do (avaliagcdo descritiva).
Para que os alunos pudessem melhorar a sua performance, foi transmitido,
sempre que possivel, retorno de informacdo construtiva acerca do seu de-
sempenho, direcionando-os para o que poderiam fazer de maneira diferente
na proxima intervengdo, tornando-se assim num “feedforward”, isto é, um
instrumento regulador, “direcionado para o que pode ser feito de maneira
diferente na préxima intervencao” (Monteiro et al., 2020, p. 361).

Apresentacao e discussdo dos resultados
da experiéncia de ERE

Participacao dos alunos na atividade letiva - sessGes assincronas

A tabela 1 representa a participa¢do dos alunos na atividade letiva, du-
rante a fase | do ERE. A sua leitura permite verificar que, por um lado, os alunos de
nivel B1 se manifestaram participativos e que, cerca 26% dos alunos nao realizou
qualquer atividade alocada no sitio eletrénico. Ou seja, de uma forma geral, o
envolvimento dos participantes foi pouco expressivo, com niveis de participagdo
bastante baixos, especialmente no nivel Al. Por outro lado, ha ainda a notar
que os alunos mais novos, que estdo incluidos nos niveis Al e A2, realizaram as
atividades preferencialmente através dos manuais escolares, enquanto os mais
velhos, de nivel B1, aderiram ativa e positivamente as e-atividades.

7] Py % o

g Participacdo de Ne de alunos N de alunos
o S alunos ue realizou cujo retorno de
E % nas e-atividades (A) ati\(l‘idades apenas informacdo/feedback
z £ (alocadas no sitio nos manuail: (8) se revelou residual

& eletrdénico) e/ou inexistente (C)
Al 45 N=8 17,8% N =16 35,6% N =21 46,7%
A2 46 N=13 28,3% N =17 37% N =16 34,8%
Bl 19 N=12 63,2% N=2 10,5% N=5 26,3%

Totais | 110 N =33 30% N=35 31,8% N =42 38,2%

Tabela 1 - Fase I: participacdo dos alunos na atividade letiva em ambiente analdgico
(remoto) — sessdes assincronas



A experiéncia de ERE:
participacao dos alunos na atividade letiva - sessdes (as)sincronas

Sao apresentadas na tabela 2 a relagdo da participagdo dos alunos nas
e-atividades e nas sessdes por videoconferéncia durante a fase Il do ERE.

N2 de alunos
%] . . . ~
o L N2 de alunos | cujo feedback/| Participagdo
k) E Participacdo de que realizou retorno de nas sessdes
] 8 alunos . . " .
2> S .. atividades informacdo | por videocon-
= .2 | nas e-atividades A
e (A) apenas nos se revelou feréncia
I manuais (B) residual e/ou (D)
inexistente (C)
Al | 45 | N=23 51,1% |N=14 31,1%| N=8 17,8% |N=28 62,2%
A2 46 | N=30 652% | N=4 87% |N=12 26,1% |N=31 67,4%
B1 19 | N=13 68,4% | N=1 53% | N=5 26,3% |N=15 79%
Totais | 110 | N =66 60% N=19 173% | N=25 22,7% |N=74 67,3%

Tabela 2 - Fase Il: participagdo dos alunos na atividade letiva em ambiente analdgico
(remoto) — sessdes sincronas e assincronas

Constata-se, perante a analise dos dados da tabela 2, uma alte-
racdo positiva nos resultados ao nivel da participacdo nas atividades
letivas comparativamente a primeira fase. H4 um maior equilibrio, em
termos de adesdo, muito embora os alunos de nivel Al se destaquem
na realizacdo das atividades através do manual. As sessdes sincronas
foram a grande inovacgdo introduzida nesta fase, tendo-se verificado,
como tal, niveis de participagdo mais elevados em todos os alunos,
especialmente no nivel B1.

A tabela 3 vem confirmar que, efetivamente, se observa um
crescimento relativamente a participacdo dos alunos ao longo das duas
fases do ERE.
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N2 de alunos cujo
feedback/retorno de
. informacao se revelou
manuais . L
residual e/ou inexistente

(8) (©)

Fase |l | Fasell | # A Fase | |Fasell| # N Fase | | Fasell | # N

N2 de alunos que realizou

Participagdo de alunos Lo
pag atividades apenas nos

nas e-atividades

(A)

Niveis

Participantes

>
[
N
[
=2
]
=3}
=2
]
N
w

+15|187,5% |N=16 |[N=14| -2 |12,5% | N=21| N=8 |-13|61,9%

A2 | 46 [N=13|N=30|+17|130,8% |N=17| N=4 |-13|76,5% |N=16 | N=12| -4 | 25%

Bl |19 [N=12/N=13 | +1 | 83% | N=2 | N=1|-1| 50% | N=5| N=5 ] 0 -
;r:;; 110 N=33|N=66|+33| 100% |[N=35|N=19 |-16 |457% |N=42| N=25|-17 | 40,5%

Tabela 3 - Comparagao da participagdo dos alunos na atividade letiva em ERE, fase | e fase Il

Na fase Il, os participantes nas e-atividades duplicaram, enquanto o
numero de alunos que preferiu apenas o manual, na hora de realizar as ativi-
dades, caiu quase para metade. Esta transformacgdo, em termos de resultados,
deve-se, sobretudo, aos alunos do nivel A1, que elevaram, claramente, a sua
participacdo e aos alunos de nivel A2, que passaram a preferir realizar as e-
-atividades em detrimento do manual escolar. Também no que respeita ao
numero de alunos que revelou auséncia de interagdo na primeira fase, os re-
sultados surpreendem, com uma diminui¢do do absentismo na ordem dos 40%.

A evolugdo dos resultados estara diretamente ligada a inclusdo das
sessodes sincronas no plano de agdo, mas tera também a ver com a resolugao
de alguns dos constrangimentos iniciais, a saber:

- Acessibilidade a rede e aos dispositivos eletrénicos;

- Literacia digital quer dos alunos quer dos pais e encarregados
de educagao;

- Capacidade de resposta dos alunos, face ao panorama geral que
vivencidvamos. Muitos pais e EE revelaram sentir-se “perdidos”
e assoberbados de trabalho, perante o quadro de resposta a
todas as solicitacdes emanadas pelo sistema de ensino regular.

Foi necessario repensar constantemente o plano de agdo e mobilizar
diversos contactos quer com os alunos quer com os EE, para conjuntamente,
agilizarmos estratégias que facilitassem e promovessem a participacado dos



alunos. Fornecer maior flexibilidade de tempos, espacgos e prazos; desen-
volver atividades que envolvessem as familias e fossem simultaneamente
motivadoras - foram algumas das estratégias encetadas e que se revelaram
preponderantes para que os cursos de LCP ndo fossem “esquecidos”.

Da experiéncia com os alunos do 1.2 ciclo em ERE, ndo se pode dizer
que esta tenha permitido assegurar uma aprendizagem democratica do
portugués e da cultura portuguesas a todos os alunos. Ndo obstante todo
o investimento e capacidade interventiva agilizados, houve alunos que ndao
participaram nas atividades sincronas e assincronas e pais que ndo dispuse-
ram dos meios necessarios, tempo e disponibilidade ou até conhecimentos
digitais suficientes para acompanhar os seus educandos nas atividades online.
De acrescentar também que as modalidades de ensino a distancia e ensino
digital sdo sensiveis ao perfil e faixa etdrias de alunos com estas caracteris-
ticas (1.2 e 2.2 ciclos). Por outro lado, foram detetadas sérias dificuldades no
manuseamento de ferramentas online, acentuadamente nos niveis Al e A2.
Estes alunos foram bastante acompanhados, mesmo nas sessdes sincronas
por videoconferéncia, pelos pais e EE.

Acrescentar também que é dificil por meio de um acompanhamento a
distancia e/ou digital perceber e dar resposta, em tempo util, as dificuldades
e necessidades de aprendizagem dos alunos. Alids, os alunos apresentam, por
vezes, comportamentos de inibigdo: as suas participagdes online pautaram-se
por serem pouco consistentes e espontaneas. Do mesmo modo, controlar a
dispersdo online revelou-se um desafio: os alunos apresentaram, a partir da
analise do retorno/feedback, dificuldades em se concentrarem nas tarefas,
devido ao efeito negativo de tarefas multiplas (multitasking), amplamente
debatido na literatura cientifica (Alghamd et al, 2020; Bellur et al., 2015;
Ellis et al., 2010; Wallis, 2006).

O tempo de exposicdo a telas digitais (telemovel, tablets e computadores)
é um outro aspeto que requer especial atengdo, impondo-se uma cuidada re-
flexdo em termos de adaptagdo de tarefas e tempos de execugdo, no quadro
das atividades educativas online propostas.

Consideragoes finais

Embora as ferramentas digitais estivessem presentes no contexto de
sala aula presencial, ndo se previa que fosse necessaria uma mudanca tao
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abrupta na forma de ensinar, devido a expansdo da COVID-19. Na realidade,
foi nessa fase de transicdo que ousamos transformar-nos em designer de
processos e produtos de aprendizagem online, vulga-se professor maker
(Moreira et al., 2020). Aventurdmo-nos a gravar videos (tutoriais); a utilizar
sistemas de videoconferéncia no ZOOM,; a criar um modelo de aprendiza-
gem virtual no Website mediatizado para o efeito e a contactar com outras
ferramentas digitais, customizando e-atividades em prol dos objetivos,
necessidades e perfis de aprendizagem dos alunos. Procurou-se, como tal,
utilizar estas tecnologias ndo numa perspetiva meramente instrumental,
reduzindo as metodologias e as prdticas a um trabalho transmissivo, mas
evoluindo para uma componente mais digital da educacéo.

Fosse em que ambiente de aprendizagem fosse, analdgico e/ou digital,
procurou-se regular os processos de ensino-aprendizagem-avaliagdo por meio
da utilizacdo de ferramentas digitais disponiveis nos ambientes virtuais, que
pudessem fornecer retornos imediatos do progresso dos alunos. No entanto,
foi dificil garantir a autenticidade dos resultados, isto é, perceber em que
medida os alunos realizaram as e-tarefas autonomamente. Para que os alu-
nos pudessem melhorar o seu desempenho no decorrer das atividades foi-se
dando, sempre que possivel, retornos construtivos e efetivos, direcionando-os
no sentido de mitigar dificuldades e pontenciar a sua atuagao.

Comprovou-se também, através da andlise dos niveis de participagdo
dos alunos, que os mais empenhados responderam proativa e positivamente
nas fases | e Il do ERE. Ja os menos recetivos a esta nova organica e gestdo
da aprendizagem tentaram passar despercebidos, eximindo-se ao trabalho.
Esta constatacdo inicial (fase I, nomeadamente), determinou um esforgo
acrescido por parte das docentes: comunicagdo mais frequente com pais,
alunos; utilizagao de novas estratégias e metodologias de trabalho online com
os alunos para que as aprendizagens ndo fossem totalmente comprometidas.
Contudo, com o inicio das sessdes sincronas, foi-se verificando, paulatina-
mente, maiores niveis de participacdo dos alunos nas aprendizagens. Nao
obstante as dificuldades inerentes a esta modalidade de ensino, conseguiu-se
oferecer um acompanhamento mais personalizado e individual a cada aluno.

Do ponto de vista dos alunos, quando questionados sobre a expe-
riéncia de ensino e aprendizagem na modalidade de ERE, na generalidade,
sublinharam dificuldades ao nivel da interacdo, durante as sessdes sincro-
nas. Manifestaram ainda que, apesar de terem apreciado as e-atividades,
sentiram a auséncia do contacto presencial na hora de as realizar.



Foram percebidas, embora de forma mais acentuada na fase | do ERE,
dificuldades dos pais e encarregados de educagdo em acompanhar os
educandos quer nas e-atividades quer nas sessdes sincronas. Referiram
terem-se sentido assoberbados de trabalho no aspeto do acompanhamento
dos filhos nas tarefas do ensino regular suico assim como dificuldades no
manuseamento de ferramentas digitais de apoio a aprendizagem.

Da experiéncia com os alunos do 1.2 ciclo em ERE, ndo se pode dizer
que esta tenha permitido assegurar uma aprendizagem democratica do
portugués e da cultura portuguesas a todos os alunos. Apesar de todo o
investimento depositado, em promover atividades diversificadas e signifi-
cativas através do digital, sentimos que a magia da aula, da aprendizagem,
da interacdo verbal e ndo verbal com os alunos se apresenta como uma
condicdo elementar (trave-mestra) na motivacdo e aprendizagem dos alunos.
Na verdade, o ensino de PLH é fortemente cimentado pela interagdo afetiva
que se estabelece e se exponencia, em presenca fisica entre os professores,
os alunos, a lingua, a cultura e a comunidade educativa. Concretizando, a
aprendizagem flui no entrelacar de um sorriso ou de uma gargalhada con-
tagiantes que todos sentimos em direto, ou na cumplicidade de olhares que
se cruzam na sala de aula - medidores auténticos dos processos e produtos
de qualidade de ensino.

Por outro lado, esta experiéncia de ERE, no contexto PLH, teria sido
mais eficaz se fossem disponibilizados mais meios e ferramentas online,
como por exemplo, plataformas comuns que permitissem ligagdes por vi-
deoconferéncia e a alocagdo de conteldos de aprendizagem. Deste modo,
poder-se-iam conduzir os processos de ensino-aprendizagem-avaliagdao
com mais segurancga e garantir um processo de mediagdo linguistica mais
equitativo entre professores e aprendentes de PLH.

Contudo, as limitagdes contextuais e operacionais experienciadas
foram, substantivamente, mitigadas pela capacidade critica, criativa e
interventiva de todos os intervenientes e pelos processos de mediacdo da
CEPE Suica, que se revelaram expeditos no apoio estabelecido aos seus
professores e alunos.

Com esta experiéncia cimentamos a convic¢do de que o conhecimento
e o contexto sdo indissociaveis. A aprendizagem a distancia estd muito para
além do digital, exigindo maior comunicagdo e colaboracdo entre todos os
intervenientes. Independentemente do ambiente, ser humano é ser com
os outros, aprendendo, discutindo e partilhando.
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Introducgdo

Atualmente, reconhecem-se diversas potencialidades a entrada pelo
género textual na programacdo curricular em Didatica de Linguas (DL),
sobretudo se atendermos ao facto de as regras de organizagcdo textuais
serem transversais as linguas (Bronckart, 2008; Guasch, 2000). Contudo,
como lembra Beacco (2013), esta entrada na organizagdo curricular implica
deslocamentos varios (Pereira, 2014) relativamente a planificagdo tradicional-
mente centrada em temas ou matérias gramaticais, pressupondo um saber
complexo, direcionado para a composi¢do textual, os marcadores de para-
metros genoldgicos e a construcdo de sequéncias didaticas (SD) adequadas
aos géneros a ensinar (Pereira & Cardoso, 2013; Schneuwly & Dolz, 2004).
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No ano letivo 2017/2018, arrancou a implementagdo dos Cursos
Complementares de Portugués (CCP) no Luxemburgo, cuja génese curricu-
lar radica nos principios da educagdo plurilingue e intercultural, de entre
0s quais se evidenciam conceitos como mediacao, reflexividade e géneros
textuais (Beacco et al., 2016; SECAM & CEPE, 2020). Os docentes desta nova
modalidade de ensino sinalizaram necessidades de formacgdo relativamente
a estes conceitos, destacandose o de género textual. Assim, entre dezembro
e fevereiro, decorreu a acdo de formacdo “De uma Didatica da Escrita a uma
Pedagogia dos Géneros Textuais” (duracgdo: 21h), orientada pela Professora
Luisa Alvares Pereira, envolvendo 12 formandos da Coordenacéo de Ensino
de Portugués no Luxemburgo, a maioria docentes dos CCP.

Neste capitulo, apresentamos globalmente uma das sequéncias di-
daticas produzidas e implementadas nos CCP, analisando-se os resultados
obtidos. Assim, inicialmente, refletimos sobre o conceito de géneros textuais
de um ponto de vista didatico, identificando alguns principios norteadores
de uma pedagogia dos géneros textuais. De seguida, descrevemos a SD
implementada, focada na redagdo de textos de manifestagdo de gostos
e preferéncias, e justificamos as opgdes didaticas tomadas. Analisamos,
posteriormente, as producdes dos alunos (inicial e final), refletindo sobre o
papel dos principios didaticos colocados em pratica na evolugdo evidenciada
nas producles escritas (estruturas textual e morfossintatica) dos alunos.
Fechamos o texto com uma breve reflexdao sobre a experiéncia didatica,
equacionando eventuais implicagGes nas praticas docentes, nomeadamente
em relagdo a uma pedagogia dos géneros textuais.

Apontamentos tedricos para uma
pedagogia dos géneros textuais

Em DL, e sobretudo na didatica da lingua de heranca, a nogdo de
género textual torna-se central e essencial para o desenvolvimento de
tarefas de compreensdo/producgdo escritas. No d&mbito do curriculo dos
CCP, onde se enquadra o presente estudo, os géneros textuais inserem-se
numa ldgica de trabalho articulado entre a lingua portuguesa e as linguas
da escola, sendo definidos como categorias que “refletem situagdes co-
municativas e sociais estdveis, com carateristicas intrinsecas préprias (...),
comuns as diferentes linguas (...), pelo que esta consciéncia (e dominio) da



diversidade de géneros textuais se configura (...) como uma dimensdo que
contribui para a transversalidade entre as linguas.” (SECAM & CEPE, 2020,
pp. 66 e 67). Parte-se do pressuposto de que um locutor competente é
capaz de, intuitivamente, identificar um género textual e adaptar o seu
proprio discurso ao género em uso:

“Aprendemos a moldar a nossa linguagem as formas do género e,
ouvindo o discurso de outro, conseguimos de imediato, assim que
sdo proferidas as primeiras palavras, adivinhar o volume (a extensdo
aproximada do discurso), a estrutura composicional, prever o fim,
dito de outra forma, desde o inicio, estamos sensiveis ao conjunto
discursivo que, a seguir, no processo de verbalizagdo, decidira as
suas diferenciagdes” (Bakhtine, 1984, p. 285).

De acordo com Schneuwly (1997), para podermos definir um género
textual como suporte linguistico devemos ter em consideragdo trés dimensoes:
os conteudos e conhecimentos tematicos relativos aos géneros, a sua estru-
tura particular e as configuragdes especificas da linguagem utilizada. Estas
trés dimensdes levam-nos a equacionar o género textual como ferramenta
didatica, ao servico do processo de reestruturacdo das capacidades linguisti-
cas dos alunos, em contexto escolar (Dolz & Schneuwly, 1998), auxiliando os
docentes a definir os principios (planificagdo geral do género escolhido) e os
mecanismos de textualizagdo (mecanismos enunciativos em agdo e formula-
¢Oes linguisticas) que constituirdo os objetos de aprendizagem dos alunos.

Na opinido de Schneuwly e Dolz (2004), aquando da planificagdo
geral do trabalho a efetuar em torno do género escolhido, importa ter
em conta os seguintes aspetos: os conhecimentos existentes sobre ele, as
capacidades dos alunos e os objetivos de ensino. Desta forma, definem-se
os conteldos a trabalhar e, posteriormente, planifica-se a SD referente as
diferentes atividades previstas para sala de aula.

Ao trabalharem os géneros textuais, os alunos tém a oportunidade
de percorrer todo um caminho estrutural, no qual os seus conhecimentos
e as suas experiéncias linguisticas intra e extraescolares sdo chamados a
interagir. Sob a orientagdo do professor, os mesmos sdo trazidos a debate,
contribuindo, desta forma, para que os alunos reflitam sobre as suas pra-
ticas de escrita, leitura e comunicagdo oral, sempre em fun¢do do género
textual que estdo a trabalhar, podendo aperfeicoar o seu desempenho de
compreensao, interpretacdo e produgdo orais e escritas (Chartrand, 2015).
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Neste processo de ensino-aprendizagem, ao professor cabe o papel
de orientar os alunos na analise, avaliacdo e reformulacdo das suas pro-
dugdes orais e escritas, levando-os a descobrir as carateristicas precisas
do género textual a trabalhar, a partir de exemplos de textos (mentores)
para cada género. Por sua vez, o papel do aluno consiste na reconstrugdo
de textos, mediante o género em exercicio, no sentido de se ir apropriando
das respetivas carateristicas, estruturais e linguisticas.

Ao longo dos varios anos de experiéncia como docentes de ensi-
no portugués no Luxemburgo, constatamos que os alunos apresentam
dificuldades na expressdo escrita. E verdade que “(...) a producdo verbal
escrita é de um nivel de dificuldade superior ao da producédo verbal oral,
ja que o locutor tem de ser capaz de gerir e avaliar ndo sé o conteudo a
dirigir ao seu destinatdrio, como a linguagem a ser mobilizada em relagao
a esse mesmo conteudo” (Pereira & Azevedo, 2005, p. 6). Conscientes e
empenhadas em auxiliar os alunos nesta competéncia, consideramos que
importa colocar a tdnica nas carateristicas dos géneros textuais em uso e
previstos nos curriculos da lingua portuguesa como lingua de heranca, no
nosso caso em particular no que respeita aos niveis A1/A2 do QuaREPE
(Grosso, Soares, Sousa, & Pascoal, 2011).

De acordo com Pereira e Cardoso (2012), para ajudar o aluno a
desenvolver as competéncias de produgdo escrita, numa primeira etapa,
importa criar metodologias de gestdo desta complexidade, ou seja, “(...)
mobilizar conhecimentos relativos ao nivel da organizacdo global do texto,
ao nivel das relagdes entre as partes e frases do texto e ao nivel da propria
construgdo frdsica (...)” e, simultaneamente, ter em conta o “(...) aspeto
material da escrita, da dimensdo pragmatica — a relagdo com o contexto,
o destinatario, a intencionalidade comunicativa do texto —, a dimensdo
semantica — tema do texto, léxico” (p. 7). Para ensinar a escrever, o pro-
fessor deve privilegiar, na planificacdo da sua acdo pedagdgico-didatica,
as seguintes dimensdes:

i) atividades voltadas para o processo (em que o aprendente se
envolve no processo de escrita, escrevendo e reescrevendo);

i) discussdo/reflexdo a partir de escritos de autores ou forjados/
adaptados pelo professor, que podem funcionar como textos
mentores, ou seja, modelos de produgdo textual (o docente
trabalha com os alunos ndo sé o conteddo como também a
arquitetura textual);



iii) colaboragdo (cooperacdo entre professor-aluno, aluno-aluno,
tanto na escrita como na revisdao, constru¢do de tarefas,
comentarios);

iv) tempo para escrever (processo de escrita organizado por
etapas, ao longo de varias aulas);

V) diversidade de textos e de fun¢Ges para os escritos (identificar,
anotar e compreender as especificidades de cada género textual);

vi) escritas “auténticas” (projeto de escrita e ndo escrita por
temas);

vii)  trabalho com as TIC e ndo so a partir das TIC (ferramenta que
permite uma melhor gestdo do processo de producdo textual);

viii)  avaliacdo do processo, e ndo so do produto (o aluno constata
0 que ja sabe e o que precisa de aprender / o professor da-se
conta do que importa rever, aprofundar e/ou do que ainda
falta trabalhar / instrumentos que apoiam a correcdo).

Segundo as mesmas autoras, o professor tem a possibilidade de
organizar o trabalho por SD, dando especial atencdo aos seguintes as-
petos: i) selecionar e explorar com os alunos textos mentores do género
textual em foco, ii) diagnosticar as dificuldades dos alunos na escrita
desse género textual, iii) construir materiais e atividades especificamente
orientados para aspetos relevantes para a apropriacdao do género textual,
iv) promover a comparagdo entre o momento inicial de escrita (primeira
producdo) e o final (producédo final). Desta forma, o docente pode de-
finir um procedimento encadeado ou um processo de aprendizagem da
escrita por etapas, ligadas entre si, de forma a torna-lo mais eficiente.

Para Dolz, Noverraz e Schnewly (2004), a SD deve contemplar uma
etapa inicial de desconstrucdo do texto mentor, seguida de uma primeira
producdo textual do género em foco pelos alunos. Numa segunda etapa,
o professor analisa, juntamente com os alunos, as dificuldades reveladas,
procedendo, consequentemente, a definicdo dos conteldos do género
textual a trabalhar, bem como a elaboragdo dos instrumentos de observa-
¢cdo e analise textuais. Numa terceira fase, preparam-se varios modulos de
atividades textuais (e.g. planificacdo, textualizacdo e revisao, atividades de
leitura e analise do texto mentor, funcionamento textual macro e micro, ...)
de forma a dar aos alunos os instrumentos adequados a produc¢do do géne-

343



344

ro textual a redigir. Depois da realizagdo dos varios mddulos, a sequéncia
culmina com uma producao final, na qual os alunos péem em pratica os
conceitos e instrumentos trabalhados durante os médulos. Tendo em conta
os aspetos mais importantes abordados durante a SD, o professor procede
a avaliacdo do processo.

Na figura que se segue, ilustramos o percurso deste modelo de SD,
organizada em quatro grandes etapas:

SEQUENCIA DE ENSINO
A producao de Textos Escritos

PRE-INTERVENCAO ABERTURA DESENVOIVIMENTO

CADERNO DE » Apresentacao da ; y a| |, Producao
ENCARGOS DO situagdo de TEXTO <—> Frase :15 R intermédia
GENERO i T Construir uma linguagem do 5 (partes do
TEXTUAL » Produgao inicial género textual e 3 texto)
s i 5
(Texto) 25 » Elaboracdo de
» Andlise das a instrumentos
» Elaboracio e/ou dificuldades MH.- g g de auto e
desconstrugio dos alunos I e ————— s n heterorrevisdo
do texto mentor » Defini¢ao dos - s _ S | |- Perguntas de
pelo professor contetdos a » Piamf}cacao <> textualizagao «* orientacio
ensinar Revisao » Producio
» Elaboracio de » Atividades de leitura e andlise do final (Texto2)
instrumentos texto mentor » Classificagao
(grelhas, » Funcionamento textual (Macro e Micro) da producio
listas...) final
Tarefas focadas em problemas
especificos do género

(Pereira & Cardoso, 2012)

Figura 1 - Sequéncia didatica — a produgdo de textos escritos

Em jeito de sintese, as SD contribuem, em muito, para que os alunos
tenham uma maior capacidade de revisdo e reescrita de textos, na medida
em que lhes sdo fornecidas ferramentas para o fazer. Além disso, favorecem
um olhar mais critico sobre o seu proprio trabalho.

Da contextualizagdo a descrigdo do estudo

O presente estudo foi desenvolvido em trés turmas dos CCP em Esch-
sur-Alzette (Luxemburgo), nos ciclos 3.1 e 3.2 (correspondentes aos 32 e 42
anos do 1° Ciclo do Ensino Basico portugués), das escolas fundamentais do
Brill (11 alunos), do Brouch (11 alunos) e Dellhéicht (7 alunos), envolvendo
um total de 29 alunos.



A SD que passamos a descrever centrou-se na produc¢do de textos
do género que denominamos de “apresentacdo e manifestacdo de prefe-
réncias”. Tentdmos proporcionar aos alunos leituras e exercicios simples,
mas que contivessem ferramentas que lhes permitissem melhorar os seus
textos e de onde pudessem extrair beneficios para o aperfeicoamento da
sua competéncia de producdo escrita, com o intuito de levar os alunos a
adquirirem estratégias que lhes permitissem produzir os seus textos com
mais autonomia.

Os quatro objetivos gerais da nossa SD foram definidos nos termos
gue se seguem: i) realizar atividades centradas nos pontos criticos da pro-
ducgdo escrita (evidenciados na “producgdo as cegas”, abaixo explicitada);
ii) levar o aluno a compreender globalmente o texto mentor, bem como
a sua estrutura; iii) trabalhar o Iéxico, as estruturas morfossintaticas e os
conectores interfrasicos necessarios a producdo do género textual em “es-
taleiro”; e por fim, iv) proporcionar aos alunos a oportunidade de redagao
de textos referentes a habitos e preferéncias alimentares.

Tendo estes objetivos gerais como norteadores e inspirado no es-
quema organizativo de SD orientadas para a producdo de textos escritos
(cf. Figura 1), o nosso estudo dividiu-se nas trés etapas que passamos a
descrever de seguida.

[

Etapa 1: Producdo escrita “as cegas”

Esta etapa consistiu na apresentagao de uma situagao inicial para que
os alunos produzissem um primeiro texto escrito do género “em estaleiro”,
que se consubstanciou na seguinte instrucdo: “Redige um pequeno texto,
de forma a expressares as tuas preferéncias, sobre alimentos e bebidas
em cada refei¢cdo”.

Nesta primeira produgdo, denominada “producgdo as cegas”, nao
introduzimos nenhum texto mentor, e isto de uma forma propositada, para
podermos ver o que os alunos seriam realmente capazes de produzir sem
nenhum input da parte das professoras. Como os alunos redigiram as produ-
¢Oes iniciais sem receber qualquer auxilio ou informacdo suplementar, apesar
de perceberem o que |lhes era pedido, foi notério o desconforto, sobretudo
por parte dos alunos com mais dificuldades. Todos os alunos realizaram a
tarefa, respeitaram o tema, mas ndao foram capazes de expandir os textos.
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Ao analisarmos as produgdes, identificamos alguns problemas de escrita,
atras denominados “pontos criticos”, que orientaram as fases subsequentes.

No final da tarefa, foi distribuida aos alunos uma grelha para apre-
ciagdo das produgdes, igual a utilizada pelo professor (Anexo 1), colocando

In

em evidéncia as carateristicas do género textual “em estaleiro”, tanto ao
nivel do conteldo (identificagdo do aluno; identificagdo das refeigGes,
expressao de gostos e preferéncias alimentares), como das carateristicas
linguisticas esperadas (utilizacdo de expressdes de tempo, substantivos e
adjetivos relacionados com a tematica, verbos relacionados com a expressao
de gostos/preferéncias, e conectores). Através da andlise da sua producgdo
textual e do preenchimento da grelha, o aluno teve a oportunidade de
se autoavaliar e tomar consciéncia dos aspetos que conseguiu, ou nao,
expressar no seu texto.

VerificdAmos que, de um modo geral, os alunos tém consciéncia das
suas dificuldades e sdo capazes de identificar quase todos os pontos a
melhorar nas suas producdes. E importante ndo nos esquecermos de que
esta atividade ja estava a servir como uma estratégia de planificacdo para
a produgdo do texto final, pois muitos alunos recorreram a esta mesma
grelha para produzirem o segundo texto.

Feita a recolha das producdes, as professoras analisaram os textos,
recorrendo a mesma grelha de apreciagdo com o intuito de identificar as
dificuldades dos alunos, e, assim, definiram os conteldos prioritarios a
trabalhar na etapa seguinte.

Etapa 2: Texto mentor

O objetivo era ajudar os alunos a colmatar as dificuldades apresen-
tadas, pelo que os conteudos a trabalhar foram definidos tendo em conta
o trabalho de andlise efetuado na fase precedente. Seguiu-se a fase da
planificagdo de tarefas que tinham como objetivo a resolugdo de problemas
especificos na producgdo escrita.

A primeira tarefa® realizada foi a leitura, interpretacdo e compreensdo
de um texto mentor, procedendo-se a desconstrugdo do texto (em termos
de estrutura e de carateristicas de linguagem) em grande grupo, o que

1 Os materiais referentes as diferentes tarefas propostas aos alunos constam do
Anexo 2.



permitiu a partilha de ideias e facilitou mais tarde a atividade de producgao
escrita. Esta tarefa permitiu aos alunos perceber o que lhes era pedido
na primeira produgdo, pelo que o texto mentor funcionou como modelo,
contendo todos os elementos-chave que iriam ser objeto de estudo nas
aulas que se seguiram.

No segundo momento, observamos imagens e fizemos a leitura dialo-
gada de uma situagdo que acontece no mercado. A partir da observagao das
imagens, os alunos puderam imaginar didlogos entre as personagens, recor-
dando (ou aprendendo) vocabulario relacionado com o tema escolhido para a
produgdo textual. De seguida, juntamos os baldes que faziam parte do didlogo
e procedemos a leitura dialogada, a que se seguiu um trabalho de compreen-
sdo textual através de perguntas de escolha multipla e de respostas rapidas.

Um dos aspetos onde foram notdrias grandes dificuldades na “pro-
dugdo as cegas” foi ao nivel do vocabuldrio, na generalidade pobre e pouco
variado. Alids, este é um dos aspetos apontados, ndo sé pelos professores
de portugués, mas também pelos professores titulares das turmas (na
escola fundamental luxemburguesa): apesar de a esmagadora maioria dos
nossos alunos falar portugués, de uma maneira geral revelam um enorme
deficit de vocabuldrio, resultado, provavelmente, da falta de habitos de
leitura e/ou de escrita ou da falta de uma maior exposicdo a registos de
lingua mais formais. Perante esta dificuldade, e de forma a ajudar os alu-
nos a diversificar o seu vocabulario e a melhorar a sua producdo textual
final, foram propostos exercicios de enriquecimento de vocabulario sobre
a alimentacdo, através de associagdo de palavras a imagens e de descricdao
de imagens, contendo alimentos e refeigGes.

Seguidamente, propusemos tarefas em torno dos verbos de expressao
de gostos e preferéncias (“gostar”, “adorar” e “detestar”), a que se seguiu a
realizacdo de exercicios de consolidagdo de conhecimentos sobre os verbos no
presente do indicativo. Foi trabalhada ainda a construgdo da frase afirmativa
e negativa. Depois de os alunos perceberem os verbos e completarem frases
na afirmativa, conseguiram compreender a negativa, visto que em portugués
apenas tinham que colocar o “ndo” antes do verbo, o que ndo acontece nas
outras linguas que fazem parte do seu repertério (luxemburgués, alemao e
francés), em que a negativa é um pouco mais complexa.

A Ultima tarefa, antes da producdo final, centrou-se nos conecto-
res (“e”, “mas”, “porque”). Apds uma breve explicacdo sobre os mesmos,
seguiram-se alguns exercicios.
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Além das atividades planificadas para esta SD, foram também explo-
radas diversas imagens e fizeram-se jogos sobre o tema. Todos estes exerci-
cios e atividades pretenderam servir de apoio a construgdo do novo texto.

Etapa 3: Producgado escrita final (orientada)

Para fechar a SD, os alunos realizaram a producédo final (de um texto
do mesmo género textual), recorrendo a grelha de apreciagdo do texto
(Anexo 1), ndo s6 como “guia” para a redacdo, mas também para reverem
a sua producgdo, de forma a respeitarem os critérios exigidos. Esperava-se
que os alunos realizassem uma nova produg¢do escrita, servindo-se dos
conteuldos estudados durante esta SD.

A instrucdo foi exatamente a mesma que foi dada na “producado as
cegas”: “Redige um pequeno texto, de forma a expressares as tuas preferén-
cias, sobre alimentos e bebidas em cada refeicdo”. A redacdo do texto final
evidenciou motivacdo e um maior a vontade na realizagdo da tarefa. Este
foi, também, o momento de podermos avaliar todo o trabalho efetuado e os
resultados obtidos, que, como veremos adiante, foram francamente positivos.

Na analise efetuada desta producado final, através das mesmas grelhas
de analise utilizadas para a producao inicial, foi notéria uma grande evolugao,
quer nos alunos com mais facilidade na expressado escrita, quer por parte dos
alunos com mais dificuldades neste dominio. De uma maneira geral, o grupo
melhorou bastante relativamente as produgdes iniciais, tanto a nivel da estru-
tura do género textual, como a nivel do recurso as carateristicas linguisticas.

Analise e discussdo dos resultados
Sintese - Produgdes 1 (as cegas)

Depois de se ter posto em pratica as diferentes etapas da SD efetuouse,
criteriosamente, a analise das performances dos alunos nas primeiras producées
realizadas, focando a nossa atengdo nos dois aspetos seguintes: estrutura do
género textual em “estaleiro”; e carateristicas linguisticas. Tendo em conta os
resultados obtidos nas producdes 1 (Anexo 3), quanto a estrutura do géne-
ro textual, a maior parte dos alunos ndo identificou o ser (ele préprio), ndo
referiu ou referiu parcialmente o objeto (preferéncias alimentares relativas



as diferentes refeicGes), nem exprimiu gostos e preferéncias alimentares ou
fé-lo parcialmente, ndo abordando as diferentes refeicdes. No que se refere
as carateristicas linguisticas, a maior parte dos alunos nao utilizou, ou utilizou
de forma parcialmente adequada, as expressdes de tempo, ndo recorreu ou
recorreu parcialmente a substantivos e adjetivos, ndo usou os verbos de ex-
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pressdo de gostos (“gostar”, “adorar” e “detestar”) ou fé-lo parcialmente, nem
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empregou os conectores de ligacdo ( mas”, “porque”).

Sintese - Producdes 2 (finais)

Antes de entrarmos na sintese da analise das produgdes finais dos
alunos, é necessario recordar que estes segundos textos foram redigidos apds
a implementacgdo da SD, sendo precisamente este “efeito” que queriamos
analisar, isto é, procuramos compreender se os resultados das performances
dos alunos sofreram alteracgdo significativa no ambito da estrutura do género
textual em “estaleiro” e das suas carateristicas linguisticas.

Todo o procedimento foi planificado e posto em ag¢do nas trés escolas
ja referenciadas e, do mesmo modo, para todos — professoras e alunos —
disporem das mesmas ferramentas.

Assim, e tendo em conta os resultados obtidos nas producdes finais
(Anexo 4), podemos observar uma evolugdo favoravel e isto nas trés es-
colas. Em relagdo a estrutura do género textual, a maior parte dos alunos
identificou o ser (ele proprio), referiu, ou referiu parcialmente, o objeto
(assunto) e exprimiu gostos e preferéncias alimentares, ou fé-lo parcialmen-
te. Quanto as carateristicas linguisticas, a maior parte dos alunos utilizou
ou utilizou parcialmente as expressdes de tempo (“de manh3d”, “de tarde”,
“a noite”...), recorreu ou recorreu parcialmente a substantivos e adjetivos,
usou os verbos de expressdo de gosto (“gostar”, “adorar” e “detestar”) e
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empregou os conectores de ligagdo (“e”,” mas”, “porque”).

Resultados globais
Os graficos que se seguem permitem-nos visualizar de forma global

os resultados obtidos em ambas as produc¢des, expondo o nimero de tex-
tos que apresentavam as carateristicas estruturais e linguisticas visadas.
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Estrutura do texto
25

20
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| II
o [ l

Identificagio do ser  |dentificacSo do objete  ExpressSo de gostos

m ProducBo 1 = Produgdio 2

Grafico 1 - Resultados obtidos em relagdo a estrutura do género textual

Carateristicas linguisticas

12
10
8
1]
4
| I l I
. L
Expressfes de Utilizagio de Uso dos verbos- Emprego de
tempo substantivos e alvo no PI conectores de
adjetivos ligagdo

W Produgdo 1 ® Produgio 2

Grafico 2 - Resultados obtidos em relagdo as carateristicas linguisticas

E evidente que as performances dos alunos evidenciam uma melhoria
substancial, tanto a nivel da estrutura do género textual em “estaleiro”,
como a nivel do recurso as carateristicas linguisticas.

350



Conclusoes finais

Se tivermos em conta que a producao final foi precedida da SD, planifi-
cada de acordo com os principios da pedagogia de géneros textuais, concluimos
que este trabalho se constituiu como alavanca para a evolugao favoravel veri-
ficada nas producées escritas dos alunos, fornecendo-lhes ferramentas para
evoluir, expandir e desenvolver competéncias na drea da expressao escrita.
Assim, partindo dos resultados e da experiéncia esquematizada colocada em
pratica e, agora, analisada, saimos desta experiéncia ainda mais convictas de
que trabalhar os géneros textuais com os alunos é estarmos a fornecer-lhes
ferramentas essenciais para a aprendizagem da produgdo/expressdo escritas.

Ndo gostariamos de concluir esta reflexdo sem antes desmistificar um
receio de quem possa estar mais reticente quanto ao contributo da pedagogia
dos géneros na evolugdo das capacidades de escrita dos alunos. Se ha quem
pense que os alunos possam ficar “agarrados” ao texto mentor e que o mesmo
poderad vir a ser limitador nas performances e produgdes dos mesmos, gosta-
riamos, aqui, de refutar tais receios. Inicialmente, os alunos tém tendéncia a
seguir a estrutura / contetddo do texto mentor, mas, com o recurso continuado
a esta metodologia, os alunos “desprendem-se” gradualmente dele, criando
depois os seus proprios textos de forma mais criativa e auténoma.

Por fim, parece-nos que as atividades de género textual se adequam
quer aos alunos que ja produzem textos de forma auténoma, quer aqueles que
revelam dificuldades na producdo de texto. Aqueles que ja produzem textos,
sem ter necessidade de recorrer ao texto mentor, veem nele um recurso
suplementar, que lhes pode fornecer mais vocabulario e exemplos a seguir.
Aqueles que revelam dificuldades na produgdo de texto, utilizam-no como um
“porto seguro”, como um modelo a seguir, que lhes dara mais seguranga nessa
“epopeia” que é a escrita, a semelhanga dos grandes marinheiros que venceram
medos e “adamastores” e que cruzaram “cabos das tormentas” para, depois, se
transformarem em navegadores / escritores cheios de motivagdo e esperanca.
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Anexo 2

Curso Complementar em Lingua Portuguesa
Nome:
Data: Ciclo:

Leitura, compreensao escrita e expressao escrita

1) Lé o texto que se segue:

A minha comida preferida

Ol3! Eu sou a Ana Martins. Tenho doze anos e vivo
em Lisboa, Portugal. Sou aluna do sexto ano. Vivo
com 0s meus pais e com o meu irmao Rui.

Eu tomo o pequeno-almogo na cozinha com o Rui.
Ao pequeno-almocgo, gosto de beber leite e de
comer pdo com manteiga. Eu ndo gosto de café e
detesto torradas. O Rui gosta de cha e de sandes de
queijo, mas ndo gosta de leite.

As dez e meia da manha como fruta.

O almogo é por volta das treze horas. Normalmente
faco uma refeicdo completa, na cantina da escola.
Eu adoro peixe e salada. A minha sobremesa
preferida é gelado.

A tarde, ao lanche, como pdo com doce e bebo

sumo de laranja. ad
Janto as 8 horas e, ao jantar, como sempre sopa e
bebo agua.
Assim, considero que tenho uma alimentagao
equilibrada e saudavel.
2) Sublinha com um trago os nomes dos alimentos e com dois tragos
os nomes das refei¢cbes.
3) Lé e faz a correspondéncia:
1) AAna é a) as oito horas.
2) A sobremesa preferida dela é b) ao jantar.
3) Ela toma o pequeno-almogo c) gelado.
4) Ela janta d) portuguesa.
5) Ela come sopa e) na cozinha.



4) Responde as perguntas que se seguem. Da respostas completas.

a) Quem é a personagem principal do texto?

b) O que toma ao pequeno-almogo?

c¢) O que é que ela detesta?

d) O que come ao lanche da manha?

e) A que horas almoca a Ana?

f) Qual é o lanche dela da tarde?

g) O que bebe ao jantar?
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No Mercado

(adaptado de http://www.gencat.cat/llengua/cdd_material_grafic/materialgrafic_fitxa.

302498&hcb=1)

html?captaid
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http://www.gencat.cat/llengua/cdd_material_grafic/materialgrafic_fitxa.html?captaid=30249&hcb=1
http://www.gencat.cat/llengua/cdd_material_grafic/materialgrafic_fitxa.html?captaid=30249&hcb=1

No Mercado

Bom dia!
Hoje, vou levar

0l3, Sr. Silva,
0 que vai
levar hoje?

bananas!

Obrigado

pela maga!

Sé faltam os
morangos e
os limdes!

(adaptado de http://www.gencat.cat/llengua/cdd_material_grafic/materialgrafic_fitxa.
html?captaid=30249&hcb=1)
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Curso Complementar de Lingua Portuguesa
Nome:

Data: Ciclo:

Compreensdo oral e escrita

1) Ouve os textos com atengdo e coloca um X na opgdo correta.

bananas.
1 -0 Sr. Silva foi comprar limoes.
meldo.
uma cereja.
2 —Acrianga come uma pera.
uma maga.

ananas, meldo, magas e limdes.

3 -0 senhor compra anands, meldo, tomate, laranjas.

OO0 000 oon

ananas, meldo, morangos e

limes.

2) Agora associa as situagdes de comunicacdo as letras.

- 0Ol3, Sr. Silva, o que vai levar hoje?
- Bom dia! Hoje, vou levar bananas! C
- Obrigado pela maca! A

- Jad tem o anands e o meldo. Mais

alguma coisa? B

- S6 faltam os morangos e os limdes!
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Nome:
Data:

Curso Complementar de Lingua Portuguesa

Ciclo:

Vocabulario-Alimentacdo

1) Escreve os nomes dos alimentos:
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Curso de Lingua e Cultura Portuguesa
Nome:
Data: Ciclo:

Consolidagdo de Conhecimentos

1) A Ana e o Rui estdo no supermercado.

2) Observa as imagens e completa as frases com o que cada um
deles vai comprar.

A Ana compra

O Rui compra
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Verbos gostar, adorar, detestar — Presente do Indicativo

Gostar Adorar Detestar

Lé as frases:

1) O Jodo adora cozido a portuguesa.

2) A sua prima Ana gosta de bacalhau a Bras.
3) O Joaquim detesta piza.

4) Eles detestam cebola.

5) Nés adoramos gelado.

6) Tu gostas de leite.
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Curso Complementar de Lingua Portuguesa
Nome:

Data: Ciclo:

Verbos gostar; adorar; detestar — Presente do Indicativo

3) Completa as frases com o nome de alimentos e/ou bebidas.

a) Eu gosto de

b) Eu ndo gosto de

¢) Eu detesto

4) Completa a tabela sobre os teus gostos e preferéncias. Coloca
um (x) na coluna apropriada.

Eu adoro Eu gosto Eu ndo gosto Eu detesto

sopa

salada

carne

peixe

fruta

5) As letras abaixo indicadas estdo desorganizadas. Organiza-as de
modo a formar palavras sobre o nome das quatro refei¢cdes do dia.

a) /t/a/r/ji/n/a/
b) /1/n/a/c/e/h/
¢ /a/m/o/l/¢/o
d /p/e/n/a/e/u/o/-/a/m/1/o/o/¢/




Curso Complementar de Lingua Portuguesa

Nome:
Data: Ciclo:

Verbos gostar; adorar; detestar — Presente do Indicativo

1) Completa as frases com as formas dos verbos gostar, adorar,

2)

detestar no Presente do Indicativo.

a-AJoana (gostar) de almocar no refeitdrio da escola.
b - No Verdo, as criangas (adorar) brincar no parque.

c-Eu (gostar) de beber um copo de leite ao
pequeno-almoco. d - Tu (detestar) comer

gelados no inverno.

e - Nos (adorar) jantar em casa dos nossos primos.
f- O Pedro (detestar) almogar sozinho.
g - Eles (gostar) de tarte de vegetais.

As frases acima apresentadas estdo na forma afirmativa. Escreve-
as na forma negativa.
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Conectores

——= | Usamos os conectores para ligar frases e ideias.

Conectores mas

porque

(o
®

‘

Eu gosto de peixe [3 adoro salada.

Lé os exemplos:

‘ Eu gosto de peixe.

a)

Eu adoro salada.

‘ Ela gosta de leite.
b) Ela gosta de leite ndo gosta de cha.

‘ Ela ndo gosta de cha.

Noés gostamos de gelados.

Nés gostamos de gelados | POFquUe | 530 saborosos.

Os gelados sdo saborosos.

N




Curso Complementar em Lingua Portuguesa

Nome:

Data:

Ciclo:

Conectores

1. Lé e faz aligagdo entre as palavras da coluna A, B e C e escreve

frases.

A

a) Ela ndo come sopa

b) O Paulo adora laranjas

c) N6s ndo gostamos de couves

d) Eles gostam de limonada

a)

adoramos salada de alface.

mas magas.

porque de café.

ndo gosta de vegetais.

b)

<)

a) Eu gosto de
b) Eu gosto de

c) Eu ndo gosto de

Completa agora as frases que se seguem:

porque

mas nao gosto de

porque

d) Eu gosto de

e de
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Curso Complementar em Lingua Portuguesa
Nome:

Data: Ciclo:

Producao Escrita

1) Redige um pequeno texto, de forma a expressares as tuas
preferéncias, sobre alimentos e bebidas em cada refeigdo.
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Capitulo 9.
“Eu gostava de ser cientista”:
ciéncia e experimentag¢ao no ensino de
Portugués Lingua de Heranga

Marta MARIALVA
Ginkgo-Educa
martamarialva@ginkgo-educa.com

A comunidade luso-descendente é o terceiro maior grupo emigran-
te na Suica e representa 5% dos alunos integrados no sistema de ensino
obrigatério que agrupa aprendentes do mesmo ano de escolaridade de
acordo com o seu nivel de competéncia intelectual, social e pessoal. Alunos
inseridos no nivel basico tém escolhas profissionais limitantes e geralmente
seguem cursos profissionalizantes enquanto alunos integrados no nivel
avangado tém acesso ao ensino universitario. Segundo dados do Gabinete
Federal de Estatistica da Confederacdo Suica de 2017, secc¢do Escola
Obrigatdria, 55% dos alunos de origem portuguesa estdo enquadrados
no nivel basico ndo tendo, em principio, acesso ao ensino superior. Este
guadro alarmante tem sido alvo da atengdo das entidades suigas, que tém
apoiado a promogdo do Ensino de Lingua Heranga (ELH) inscrito nas reco-
mendac¢bes da Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction
publique (CDIP) (Conferéncia Suica de Diretores Cantonais de Educagdo
Publica). Tendo em conta estes dados e os objetivos do Ensino Portugués
no Estrangeiro (EPE), parece-nos pertinente a criacdo de projetos no seio
do ELH que, a par do sistema de ensino regular, promovam a motivagao
dos alunos de origem portuguesa para prosseguir estudos, elevando as
suas expectativas de futuro. Com este objetivo surge a presente pesquisa-
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-acdo realizada em parceria entre uma bidloga comunicadora de ciéncia,
a coordenagdo do EPE na Suica e nove professoras de Portugués Lingua
de Heranga (PLH), no ambito de um projeto de introdugdo de ciéncia e
do método cientifico no ensino de PLH. Turmas do EPE do 12 ao 92 ano
de escolaridade tiveram aulas praticas que abordaram temas da area das
ciéncias naturais e nas quais os alunos puderam ter um papel ativo no seu
processo de aprendizagem através da experimentagao cientifica. O sucesso
da nossa intervengdo quanto a aquisi¢cdo de conhecimento declarativo
sobre o tema abordado, a desconstrucdo de representacdes da imagem
do cientista e ao alargamento das perspetivas de futuro dos alunos foi
avaliado de forma quantitativa através de questionarios escritos que os
mesmos alunos responderam antes e depois da aula pratica. A avaliagao
feita quanto ao desenvolvimento de competéncias linguisticas foi abordada
de forma qualitativa através da recolha da opinido das professoras de PLH
quanto a aprendizagem de novo vocabulario, exposicdo oral e aumento
da motivagdo para a aprendizagem da lingua de heranga. Os resultados
obtidos apontam para implicagles positivas desta abordagem multidis-
ciplinar em todos os parametros avaliados, uma vez que a capacidade de
resposta dos alunos as mesmas perguntas melhorou apds a realizagdo das
atividades de experimentacdo e a opinido das professoras em relagdo as
aulas praticas foi favoravel.

Introducgdo

O termo “liquido” é usado pelo sociélogo Bauman Zygmunt (2007)
para descrever o risco, o medo e a incerteza da época atual. Para o autor,
vivemos numa “modernidade liquida”, que é muito diferente dos tempos
“mais sélidos” e imutdveis caracteristicos das gera¢Ges anteriores. Desta
metamorfose erguem-se desafios nunca antes encontrados e nasce a
necessidade de criar alternativas na forma como preparamos os alunos
de hoje para problemas que enfrentardo num futuro desconhecido.
Compreende-se entdo a necessidade de repensar o sistema educativo,
e de criar didaticas que acompanhem as muta¢des do nosso tempo
(Robinson, 2011; Martins, 2013).

Estas transformagdes de caracter “liquido” chegam-nos de maos
dadas com a generalizagdo do acesso a informacdo (nem sempre vélida)



através da internet e com a desvalorizagdo publica da importancia de factos
em prol de opinides (Santos, 2017). Neste sentido, achamos pertinente o
incentivo a estimulagdo do pensamento critico, da capacidade de distinguir
factos de opiniGes e da competéncia para resolver problemas que, na sua
maioria, requerem uma abordagem conjunta, multidisciplinar e plastici-
dade mental (Rosebery, Warren, Conant & Barnes, 1990). Aqui, a escola
renasce como farol na preparacgao de individuos pensantes, solucionadores
de problemas e membros ativos da sociedade, capazes de trabalhar em
conjunto por um objetivo comum (Weil, 2011). Assim, torna-se necessario
promover também a qualidade do didlogo estabelecido entre os diferentes
intervenientes, que na drbita deste projeto, sdo os alunos dentro da sala
de aula (Howe & Mercer, 2007).

O estudo que aqui se apresenta pretende usar metodologias cen-
tradas no aluno e no desenvolvimento de competéncias como alternativa
ao ensino solitario baseado na memorizagdo e na reprodugdo acritica do
conhecimento (Rolddo, Peralta & Martins, 2017). Neste ambito, a intro-
ducdo de ciéncia e o uso pratico de experimentacdo cientifica na sala de
aula aparecem como ferramentas transformadoras que ativam o papel do
aluno no seu processo de aprendizagem (Ornstein, 2006). Os estudantes
mergulham no método cientifico de forma auténoma e criativa sendo
estimulados a formular perguntas, descrever hipdteses, delinear expe-
riéncias, observar resultados e tirar conclusdes, ativamente moldando e
dando diregdo intelectual ao seu trabalho.

Adicionalmente, e através do estabelecimento de grupos de trabalho
unidos por um objetivo comum, pretendemos melhorar a qualidade do
didlogo entre participantes pela diminuicdo de conflito (Fisher, 1993; Howe
& Mercer, 2007; Mercer, 1995). Assim, procura-se que o aluno se sinta
socialmente capaz e aprenda enquanto experimentador, elevando a sua
capacidade de produzir conhecimento novo e de expor oralmente as suas
descobertas (Rosebery, Warren & Conant, 1992). Estas sdo competéncias
de extrema importancia para o sucesso académico dos estudantes e com
ramificacOes a todas as dreas de estudo.

Contudo, para o que uso de estratégias inovadoras seja determinan-
te na consolidacdo e desenvolvimento da literacia, é importante testar a
influéncia destas mesmas praticas na aquisicdo de competéncias dos alu-
nos e na sua mudanca de atitudes. Este estudo surge desta necessidade e
procura verificar as vantagens da utilizagdo da ciéncia e da experimentagdo
cientifica em contexto educativo multidisciplinar.
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Ciéncia como ferramenta transformadora do processo de aprendizagem
no ensino de PLH na Suica

A comunidade luso-descendente residente na Suica representa o
terceiro maior grupo emigrante constituindo 13% da populacdo. Destes,
39.906 sdo alunos que frequentam o ensino regular Suico, onde embora
69% dos alunos suigos frequentem o ensino secundario de nivel avangado
que facilita a continuagdo da formagdo académica no ensino pds-obriga-
torio, apenas 42% dos estudantes luso-descendentes do mesmo ano de
escolaridade frequentam o mesmo nivel (Figura 1). Os alunos integrados
em cantdes que ndo reconhecem este sistema sdo classificados como
“sem distingdo de nivel” (Lagana & Gaillard, 2016). Assim, estimamos que
2.733 alunos do ensino secundario sdo lesados por um sistema discrimi-
natorio que os desvaloriza, tendo implicagdes importantes na integracao
do corpo jovem no pais de acolhimento e na sociedade que os rodeia.
Estes niumeros preocupantes sdo alvo da atencdo das entidades suicas,
que tém apoiado a promogdo do ELH inscrito nas recomendagdes da CDIP
a todos os cantdes.

Figura 1 - Percentagem de alunos suicos e portugueses que frequentam o ensino
secundario de nivel basico e avangado (dados do Gabinete Federal de Estatistica da
Confederagdo Suica, secgdo Escola Obrigatdria, 2017)

O EPE como lingua de heranca (Flores & Melo-Pfeifer, 2014) tem
por objetivo promover a cidadania democratica e desenvolver a identi-
dade bilingue (Butler & Hakuta, 2008) que é caracteristica do publico a
que se destina, elevando o valor da lingua e cultura portuguesas (Grosso,
Soares, Sousa & Pascoal, 2011; Reto, 2012; Silva, 2015). Neste sentido,



e tendo em conta os dados referidos anteriormente (Figura 1), parece-
-nos pertinente a criagdo de projetos no seio do ensino de PLH na Suica
(com destaque para o papel do Camdes — Instituto da Cooperagdo e da
Lingua), que a par do sistema de ensino regular, promovam transforma-
¢Bes na atitude para com a lingua de herancga. Acreditamos que estas
metamorfoses endémicas da comunidade migrante sdo necessdrias e
determinantes na sua capacidade de integrac¢do, e é neste contexto
que surge o trabalho aqui descrito.

Neste projeto, ciéncia e lingua portuguesa convergem unindo-se por
um objetivo de aprendizagem comum: o uso de experimentacdo cientifica e de
metodologias baseadas no “aprender fazendo” (Dewey, 2009) como ferramenta
de apoio a inclusdo e motivagao dos alunos de origem luso-descendente. Aqui,
o estudante renasce como aprendente ativo usando a lingua de heranga como
instrumento para questionar, comunicar e pensar (Moll, 1992).

Metodologia

Nesta seccdo pretende-se descrever a metodologia da presente
pesquisa-acdo que foi realizada em parceria entre uma biéloga comu-
nicadora de ciéncia (investigadora principal do projeto e docente das
atividades praticas realizadas na sala de aula durante o ensino de PLH),
a coordenacdo do EPE na Suica e nove professoras de PLH que recebe-
ram a docente de ciéncias naturais na sua sala de aula. Em particular,
pretendeu-se investigar (através de analises qualitativas e quantitati-
vas) o impacto de metodologias que valorizam a pratica do “aprender
fazendo” quanto a aquisicdo de conhecimentos cientificos, mudancga de
representacdes sobre o que é ser cientista, compreensdo e valorizagdo
do método cientifico como ferramenta de resolugcdo de problemas e
elevagdo das perspetivas de futuro dos alunos.

Tendo em conta que esta intervencao foi realizada no seio do ensino
de PLH, pareceu-nos pertinente recolher também a opinido das professoras
quanto a melhoria de competéncias linguisticas dos alunos como na sua
capacidade de comunicag¢do oral, na aprendizagem de novo vocabulario,
no desenvolvimento de pensamento critico, na competéncia para traba-
lhar em grupo e na elevacdao da motivacdo dos alunos para aprender a
sua lingua de heranca.

381



382

SessoOes de experimentagao cientifica realizadas nas turmas de PLH

Durante o ano letivo 2017/2018, quatro sessdes de atividades fo-
ram planeadas usando ciéncia ao servi¢o do ensino da lingua portuguesa
através do estimulo da comunicacdo oral de ideias e pela aprendiza-
gem e aplicagdo de novo vocabuldrio num novo contexto. Partiu-se do
principio de que a utilizagdo de experimentagdo cientifica na area das
ciéncias naturais e a introducdo do método cientifico como ferramenta
de resolugdo de problemas poderia ndo sé desenvolver o pensamento
critico dos alunos, mas também ampliar a sua motivagdo para a apren-
dizagem da lingua de heranca. Assim, nas aulas lecionadas em 30 turmas
de diferentes cantdes da Suiga procuramos ensinar conceitos simples
pela realizagdo de atividades praticas relacionadas com densidade (16
turmas), reagGes quimicas (11 turmas), aquecimento global e susten-
tabilidade (1 turma) e tabagismo (2 turmas) (Figura 2 e 3). As sessGes
praticas de experimentacdo cientifica foram lecionadas pela investiga-
dora principal deste projeto em turmas de nove professoras de PLH e
contaram com a participagdo total de 414 alunos lusodescendentes do
12 ao 122 ano de escolaridade. Os temas foram escolhidos tendo em
consideragdo os interesses das professoras de PLH e a dindmica de cada
grupo de alunos dada a heterogeneidade caracteristica das turmas de
PLH na Suica (quanto ao numero de alunos e de anos de escolaridade
por turma) (Figura 4).

Figura 2 - Distribuicdo geografica das atividades realizadas



Figura 3 - SessGes de experimentagdo representadas por desenhos de
alunos - Densidade (a, b e c), Reagdes quimicas (d, e, f),
Sustentabilidade (g,h, i) e maleficios do tabaco (j, k)

Durante estas aulas, os estudantes foram incentivados a formular as
suas proprias perguntas, procurar respostas, delinear experiéncias, observar
resultados e tirar conclusdes na sua lingua de heranca. Aqui, a atividade
educativa é intrinseca ao proprio aluno através da descoberta e de agGes
como avaliar, testar, observar e aventurar. Deste modo, pretende-se que
os estudantes vejam ciéncia como ferramenta para responder a perguntas
importantes e ndo como um inventario de factos ja descobertos (Rosebery
et al., 1990). Por outro lado, pretendemos criar um ambiente descontraido
e de discussdo através do trabalho conjunto onde cada grupo de alunos
pode autonomamente realizar experiéncias cientificas e dividir tarefas,
desenvolvendo ndo sé a autoestima e atitudes de respeito pelo outro,
mas também a coragem e a motivacao pela superagdo do medo de errar.

383



384

Avaliagdo qualitativa da perspetiva das professoras de PLH

Esta pesquisa-acdo foi desenvolvida em parceria com nove do-
centes de PLH, sete das quais responderam voluntdria e anonimamente
a um questionario escrito que permitiu avaliar de forma qualitativa a
utilidade das sessdes de experimenta¢do na introducdo de novo voca-
bulario, estimulacdo do pensamento critico, mudanga de atitudes dos
alunos quanto a aprendizagem da lingua de heranga, capacidade de
trabalhar em grupo e comunicacdo oral. Estes cinco parametros foram
avaliados pela classificacdo de 15 afirmacgdes em cinco niveis de satis-
facdo. Adicionalmente, também foi recolhida a opinido das professoras
quanto a utilidade da aula para elas préprias introduzirem ciéncia e
experimentac¢do cientifica como apoio para o ensino da lingua, e se
gostariam de ter formagcdo com essa diretriz. Todas as participantes
puderam manifestar a sua apreciacdo em relagdo ao trabalho realizado
em respostas abertas.

Avaliacao qualitativa da perspetiva dos alunos

Na presente pesquisa-a¢do procedeu-se a uma analise qualita-
tiva das vantagens do uso de ciéncia e experimentacdo cientifica em
contexto educativo através da recolha da opinido dos alunos partici-
pantes quanto as atividades realizadas pela escrita de textos simples
e elaboragdo de desenhos.

Avaliagdo quantitativa do efeito das sess6es na mudanca
de atitudes dos alunos

Para avaliar de forma quantitativa o efeito das aulas de experi-
mentacdo na mudanca de atitude dos participantes, foram recolhidos
questionarios de 106 alunos distribuidos por 16 turmas (do 12 ao 92 ano
de escolaridade, Figura 4) onde realizamos experiéncias sobre densidade
(Figura 2 e 3). Destes, 45% sdo rapazes e 55% raparigas entre os 6 e os
16 anos de idade que, nalguns casos, se encontram integrados na mesma
turma (Figura 4).



Figura 4 - Caracterizagdo do grupo alvo quanto a idade e ano
de escolaridade por turma

Cada aluno respondeu a um questionario escrito (imediatamente
antes e depois da aula pratica de ciéncias naturais) que consistiu em 23
perguntas que pretendiam avaliar os seguintes parametros: 1) conhecimento
declarativo, 2) conhecimento sobre o processo cientifico, 3) desconstrugdo
de representagdes ou ideias preconcebidas sobre o que é ser cientista, e 4)
motivagdo e perspetivas de futuro dos alunos. A cada resposta foi atribuida
uma pontuacdo, [-1] para respostas erradas ou negativas sobre o ponto
de vista das suas perspetivas de futuro, [0] para respostas em branco ou
“ndo sei”, e [1] para respostas corretas ou perspetivas de futuro otimistas.
Questdes onde os participantes assinalaram mais do que uma op¢do nao
foram consideradas.

Para determinar o efeito da nossa metodologia nos varios critérios
mencionados usamos o teste t de Student procurando avaliar a diferenca
na pontuacdo dos alunos para cada resposta antes e depois da aula pratica
de experimentagdo cientifica. Toda a analise estatistica foi executada no
programa R (versdo 3.0.3) (R-Core-Team, 2018).

Resultados e Discussao

Esta pesquisa-acdo feita em parceria tinha como principal objetivo
verificar, através de andlises qualitativas e quantitativas, as vantagens
do uso pratico de ciéncia e experimentacdo cientifica num contexto de
aprendizagem de PLH. Em particular, e pela recolha da opinido das pro-
fessoras de PLH, procuramos avaliar de forma qualitativa a aquisicdo de
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competéncias linguisticas dos alunos. Adicionalmente, através da avaliacdao
da opinido dos alunos (sob o formato de texto escrito e elaboragdo de
desenhos) — andlise qualitativa — assim como pelo estudo da capacidade de
resposta a um questionario escrito — andlise quantitativa — pretendiamos
aferir os seguintes parametros: 1) aquisicdo de conhecimento declarativo
sobre temas de caracter cientifico, 2) aquisicdo de conhecimento sobre
o processo cientifico, 3) desconstrucdo de representacdes ou ideias
preconcebidas sobre o que é ser cientista, e 4) elevagdo da motivagdo e
perspetivas de futuro dos alunos.

Perspetiva das professoras de PLH

Sendo o papel do professor fundamental na orientacdo de atividades
que envolvam os alunos como aprendentes pensantes em tarefas social e
academicamente significativas (Moll, 1992), achamos pertinente registar a
sua opinido em relagdo ao trabalho realizado. De uma forma geral, todas as
docentes se mostraram muito satisfeitas com as sessGes praticas lecionadas
pela bidloga comunicadora de ciéncia (Tabela 1). Em particular, referem
estar satisfeitas ou muito satisfeitas com a simplicidade e compreensao
dos conceitos ensinados, com a linguagem utilizada, com a introdugdo de
vocabuldrio novo e com a estimulacdo do interesse dos alunos (Figura 5).
Por outro lado, (e em média) classificaram as atividades como muito boas no
que diz respeito a/ao 1) participagdo dos alunos e sua capacidade de expor
ideias oralmente, 2) aumento do entusiasmo dos estudantes e sua motivagdo
para a aprendizagem da lingua de heranga, 3) estimulagdo do pensamento
critico, 4) incentivo do trabalho colaborativo, e 5) mudanga das perspetivas
de futuro dos alunos. Embora as aulas praticas de experimentacdo cientifica
tenham também sido qualificadas (em média) como muito boas quanto ao
incentivo do trabalho colaborativo e a capacidade de os alunos dividirem
tarefas, achamos importante introduzir mais atividades de grupo baseadas
na pratica do “aprender fazendo” de forma a que todos os participantes
compreendam e pratiquem as regras de bom funcionamento de um traba-
Iho conjunto. Estas incluem n&o sé a capacidade de divisdo de tarefas, mas
também de respeito pelo outro, de comunicagdo construtiva e de resolugdo
de conflitos. Aqui, reconhecemos a cooperacgdo e o espirito de entreajuda,
assim como a autonomia e a lideranga eficaz, como valores indispensaveis



ao nascimento de adultos construtores e solucionadores, merecendo desta

forma a nossa maior atengao.

Figura 5 - Opinido das professoras em relagdo as atividades desenvolvidas

Comentarios adicionais

Dificuldades encontradas

Experiéncia a repetir. Muito apreciada
pelos alunos, pais e por mim.

Nenhuma.

A mentora deste projeto foi exemplar
(...). Foi extremamente coloquial na forma
como abordou conceitos e tematicas
de cariz cientifico/experimental; - criou
um ambiente de empatia entre todos;

- foi extremamente desafiadora e
questionadora (formulando hipdteses
com os alunos); - e teve a preocupagdo
em envolver todos os alunos.

Gerir desempenhos e solicitagdes
dos alunos.

Foi uma experiéncia fantastica. Excelente
para os alunos.

Ndo! Os alunos compreenderam
muito bem e participaram
ativamente.

Atividade muito interessante e fator de
motivagdo para os alunos.

Alguns alunos mostraram alguma
timidez em responder as questdes
colocadas pela dinamizadora.

Gostaria de poder repetir a experiéncia.
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Ndo. As minhas salas de aula

Foi muito bom ter a Marta nas minhas sdo espagosas, claras e bem
aulas a trabalhar com os meus alunos. Ela| equipadas, tornando este tipo de
soube, com a sua motivante abordagem, | aula possivel. A Marta vinha muito
captar a atengdo e o interesse dos alunos bem preparada: trazia todo o

de diferentes niveis etarios, levando-os material necessario e flexibilidade

a querer participar, aprender e refletir. | na sua planificagcdo que lhe permitiu

Obrigada! Esperemos que volte! adaptar-se a evolugdo do interesse

dos alunos durante a aula.

Tanto os meus alunos como eu gostamos
muitissimo das aulas, da visita da

Marta e das experiéncias realizadas. A A nivel da lingua, poderemos
simplicidade das orientagdes da Marta trabalhar em conjunto para poder
permitiu a todos compreender e realizar tirar ainda mais partido destas
as tarefas que Ihes foram pedidas. visitas.

Esperamos poder contar com mais visitas
da Marta e da ciéncia...

Tabela 1 - Opinido das docentes de PLH quanto as sessdes praticas de
experimentacdo cientifica realizadas

O questionario dirigido ao corpo docente também permitiu veri-
ficar a utilidade das aulas para o trabalho das professoras de PLH que
viram as sessdes como uma oportunidade para elas proprias planearem
e introduzirem novos materiais de apoio ao estudo da lingua (Figura
6a). Assim, o projeto “a ciéncia veio a escola” abandona o caracter de
“dia diferente e isolado” convertendo-se numa ferramenta de apoio
a aprendizagem e valorizagdo da lingua de heranca. Esta abordagem
multidisciplinar é fruto da colaboracdo com docentes de PLH, que em-
bora ndo se sintam muito confiantes para elas proprias introduzirem
de forma independente atividades de experimentac¢do enraizadas no
“aprender fazendo”, manifestaram muito interesse e vontade de ter
formagdo nesse sentido (Figura 5b). Aqui, e tendo em conta a opinido
de uma professora que refere a importancia de, a nivel da lingua, poder-
mos trabalhar mais em conjunto para poder tirar melhor partido destas
visitas (Tabela 1), deixamos como ponto de reflexdo a necessidade de
criar atividades experimentais simples que se enquadrem no programa
e que, em colaboragdo com as professoras de lingua portuguesa, seja
criado um conjunto de exercicios integrados em prol da aprendizagem
da lingua e da ciéncia.

Para finalizar, e assumindo as dificuldades encontradas na gestdo de
desempenhos e solicitagdes dos alunos, assim como a observacgao de algu-



ma timidez (dos estudantes) em responder as questdes colocadas (Tabela
1), achamos pertinente a promoc¢do de mais sessGes de experimentacgao
cientifica no seio do ELH. Pretendemos, pela repeticdo de métodos, que
os participantes se familiarizem com este modelo de ensino e se sintam
mais confortaveis e calmos — componentes indispensdveis para a forma-
¢do de individuos resilientes e conscientes da importancia da aquisi¢cao
de conhecimento.

Figura 6 - Mudanca na atitude das professoras

Perspetiva dos alunos

O trabalho que aqui apresentamos foca-se no aluno, na sua aquisi¢do
de competéncias pela experiéncia pratica, no valor que ele préprio atribui
a lingua de heranca e na sua motivagdo para aprender. Neste ambito, acha-
mos crucial a recolha de depoimentos que nos ajudem a apreciar diferentes
vertentes do sucesso das atividades por nds desenvolvidas.

Nesta sec¢do mostramos a opinido de alguns participantes deste
estudo que indicam efeitos positivos no despertar de novos interesses, e na
elevacdo da motivacdo dos estudantes para a frequéncia das aulas do EPE
(Tabela 2). Por outro lado, desenhos dos alunos que ilustram as sessdes de
experimentacgdo revelam a importancia destas atividades na familiarizagcao
com o trabalho cientifico e com a importancia de usar protegdo (Figura 7a),
de colaborar e discutir ideias (Figura 7b), e de tirar notas das observacdes
efetuadas (Figura 7c). Com este trabalho, o cientista deixa de ocupar um
estatuto inalcangavel passando a ter uma imagem familiar com a qual os
préprios alunos se identificam como se observa no desenho representado
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na Figura 7d onde a aluna surge ilustrada ao nivel da cientista num cenario

de descoberta conjunta.

390

Figura 7 - Desenhos dos estudantes que ilustram
a sua perspetiva sobre o trabalho cientifico

Ano de

Testemunho .
escolaridade

Local

“Eu gostei do vulcdo porque fez espuma e era um
pouco quente. Achei a Marta muito querida porque
ela deixou-nos fazer algumas experiéncias. Se eu fosse
cientista, eu fazia muitas coisas!”

32 ano

“Eu gostei muito, porque eu também quero ser
cientista.”

42 ano

Zermatt

“Eu adorei a erupgdo do vulcdo. Gostei também do
trabalho de grupo. Foi genial! Gostei de tudo.”

“Eu adorei a visita da Marta. Adorei a experiéncia
do vulcdo e os liquidos que mudavam de cor. Adorei
quando pudemos tocar na espuma do vulcdo”

“Hoje adorei a escola portuguesa. Foi muito divertida.”

“Eu gostei muito das experiéncias que fizemos. Todos
os alunos puderam fazer algo.”

“Eu gostei de todas as experiéncias. As primeiras foram
reagOes quimicas com cores e as outras foram com gas.”

“Eu gostei desta aula porque aprendi muitas coisas
sobre a ciéncia. Toda a turma pode participar.
Nés fizemos experiéncias e descobrimos reagdes
quimicas.”

52 ano

Monthey

“Hoje a ciéncia veio a escola. Vimos reagGes quimicas.
Eu gostei muito. Aprendi muitas coisas e coisas que eu
ndo sabia. Compreendi que a ciéncia é fixe.”

“Hoje tive uma aula sobre a ciéncia. Eu gostei muito.
Fizemos reagGes quimicas reversiveis e irreversiveis.
Achei muito interessante. A cientista é muito

simpdtica e parece ser muito inteligente.”

62 ano

Tabela 2 - Testemunhos de alunos participantes



Efeito das sessGes na mudanca de atitudes dos alunos

O uso de praticas inovadoras no nucleo do ensino de PLH, como
a introducdo de experimentacdo cientifica num contexto pedagdgico,
pode ser determinante na mudanca de representagdes e no aumento da
autoestima dos alunos pela valorizagdo da sua lingua e cultura de heran-
¢a. Contudo, para que a aplicagdo de estratégias transformadoras seja
efetiva, é importante testar a influéncia destas mesmas ferramentas no
comportamento dos estudantes, na sua aquisicdo de competéncias e co-
nhecimento. Para responder a esta problematica central, é necessario, em
primeiro lugar, realizar uma pesquisa que permita tracar um diagndstico
geral da mudanga de atitude dos alunos em varias dimensdes: aquisicao
de conhecimentos, mudanca de representagles, compreensdo e valori-
zacdo do método cientifico e elevacdo das suas perspetivas de futuro. O
estudo que aqui se apresenta surge desta necessidade e procura verificar
as vantagens da utilizagdo pratica da ciéncia e experimentacdo cientifica
em contexto educativo multidisciplinar.

Aqui, observamos uma melhoria significativa (p<0.05) na capacida-
de de resposta dos alunos as mesmas perguntas em todos os parametros
analisados incluindo 83.3% das que avaliam a aquisicdo de conhecimento
declarativo sobre o tema da area das ciéncias naturais lecionado (densida-
de), 42.9% das questdes sobre o processo cientifico, e 60% das afirmag¢des
relacionadas com preconceitos sobre o que é ser cientista e com perspetivas
de futuro (Figura 8 e Tabela 3).

Figura 8 - Avaliacdo das atividades realizadas
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Afirmacgdo ou Pergunta Critério avaliado | Valor de p
E mais facil flutuar no mar do que no rio. 0.0042
Achas que é possivel construir uma torre
de liquidos usando solugdes com diferentes <0.0001
guantidades de aglcar como mostra a figura?
Qual a quantidade de aglcar que devemos
adicionar em cada solugdo para obter uma <0.0001
torre de liquidos? Conhecimento
Num copo com agua deixamos cair um objeto declarativo
que rapidamente se afundou. O que temos <0.0001
que fazer para que o objeto possa flutuar?
Um peixe nada no fundo do mar mas quer
subir para uma zona onde ha mais comida. 0.0001
Sabendo que o ar é mais leve que a agua como
achas que o nosso peixe consegue subir?
Cientista é uma pessoa que faz muitas
perguntas e procura solugbes para os seus Conhecimento <0.0001
problemas. sobre o processo
Uma hipdtese é uma certeza. cientifico 0.03
Cientistas nunca tém experiéncias falhadas. 0.004
Ciéncia é coisa de rapazes. ) 0.0056
Cigncia é muito dificil. Ideias 0.0049
preconcebidas
Cientistas explodem muitas coisas. 0.0046
Eu, se quiser, posso um dia ser cientista. Motivacdo e 0.04
Eu gosto de ciéncia. perspetivas de 0.038
Eu gostava de ser cientista. futuro dos alunos 0.0049

Tabela 3 - AfirmagGes para as quais observamos efeitos positivos na capacidade de
resposta dos alunos

A partir destas evidéncias empiricas, discutimos até que ponto o uso

da experimentacdo cientifica no contexto de ensino de PLH representa uma

forga transformadora do processo de aprendizagem e da relagdo que os alunos

estabelecem ndo sé com ciéncia, mas também com a sua lingua de heranga.
Registe-se, em primeiro lugar, que embora a comunidade luso-descendente
de cada cantdo na Suica tenha as suas préprias caracteristicas sociais e esta-
belega diferentes relagdes com a lingua de heranga, os dados obtidos neste
estudo apontam para implicagdes positivas do uso de praticas centradas no

aluno e de metodologias baseadas no “aprender fazendo” em todos os critérios

analisados (conhecimento declarativo, conhecimento do processo cientifico,

desconstrucdo de representacdes e alargamento das perspetivas de futuro

dos alunos) independentemente do local de residéncia dos participantes.




Em segundo lugar, a anadlise do comportamento dos alunos em rela-
¢do a afirmagdes como “Eu gosto de ciéncia” e “Eu gostava de ser cientista”
indicam que os procedimentos por nds usados parecem caminhar para uma
consolidagdo do aumento do interesse por ciéncia (Tabela 3). Por outro lado,
verificamos também uma melhoria na autoconfianca dos participantes pela
mudanca da sua atitude em relagdo a afirmagdo “Eu, se quiser, posso um
dia ser cientista”. Finalmente, a alteragdo na capacidade de resposta dos in-
quiridos a afirmagdo “Uma hipdtese é uma certeza”, revela efeitos positivos
da estratégia de ensino apresentada no que diz respeito a aprendizagem e
compreensdo de novo vocabuldrio na lingua de heranga, principalmente aquele
que é normalmente utilizado apenas em contexto cientifico (ex. hipdtese).
Assim, justificamos a aplicagdo de metodologias alternativas que, a par do
sistema de ensino formal, visem ampliar as perspetivas de futuro dos alunos
e aumentem a sua compreensdo e valorizagdo da lingua de herancga. Em
particular, esta pesquisa propde a introducdo do método cientifico pelo uso
de experimentacdo cientifica e de praticas centradas no “aprender fazendo”
em contextos educativos multidisciplinares, como na aprendizagem de PLH.

Consideragoes finais

As recomendacgdes de Jacques Delors e colegas (1997) no seu rela-
tério as Nagdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura, sdo bussola
de orientagdo da pesquisa-acdo que aqui se apresenta. Acreditamos que
as nossas estratégias de ensino sdao determinantes no empoderamento
dos alunos, onde ciéncia e o processo cientifico surgem como alicerces
no estabelecimento do espirito critico, e na transmissdo do conhecimento
e das ferramentas necessarias ao renascimento de individuos pensantes,
solucionadores e intervenientes ativos, criadores do seu proprio futuro.

Contudo, para que este método de ensino seja aplicado de forma con-
tinua e integrada na aprendizagem de lingua de heranga, achamos pertinente
ndo sé a continuacdo do projeto que aqui apresentamos (onde cientistas entram
na sala de aula como elemento motivador), mas também o empoderamento
da classe educativa para que os docentes de lingua portuguesa sejam eles
proprios capazes de introduzir de forma autdonoma este tipo de metodologias.

Adicionalmente, propomos o estreitamento de parcerias entre cien-
tistas e docentes de PLH que visem desenvolver atividades que promovam a
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aquisicdo de conhecimento cientifico e o desenvolvimento de competéncias
linguisticas em todas as suas vertentes de exposicdo escrita e oral. S6 assim,
a educagdo podera assumir um caracter pluridimensional pelo despertar
do saber, saber-fazer, saber viver juntos e saber-ser (Delors, et al. 1997),
fornecendo a todos os estudantes competéncias indispensaveis para que
eles proprios se tornem intervenientes ativos na sociedade e criadores de
um mundo renovado, mais humano e mais saudavel para todos.
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Capitulo 10.
“A Suica é mais bonita que Portugal.”
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Introdugao

O método Filosofia para Criangas (FpC) foi criado no final da década
de 60 do século XX por Matthew Lipman (1922-2010), filésofo e educador
norte-americano. Este foi autor de um novo paradigma de educacao, ba-
seado na pratica reflexiva e investigativa em comunidade, inspirado em
John Dewey (1859-1951) e Lev Vygotsky (1896-1934), segundo os quais a
énfase deve ser colocada na necessidade de aprender a pensar e ndo apenas
em memorizar contetddos (Dewey, 1938; Lipman, 2002). No ambito deste
método (Lipman et al., 1994), deve ser delegado no grupo-turma o papel
de clarificar e pensar os conteldos da sessdao, competindo ao professor
verificar se estdo reunidas as condi¢Ges que permitam ao grupo prosseguir
a sua investigacdo, promovendo e dirigindo, subtilmente, o questionamento
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filosoéfico. Trata-se, por isso, de um tipo de aprendizagem cooperativa, em
“comunidade de investigacdo”, através do didlogo entre os alunos.

O projeto de que aqui damos conta surgiu na sequéncia de um con-
tacto para colaboragdo voluntaria com o Ensino Portugués no Estrangeiro
(EPE) na Suica por parte do seu proponente, licenciado em Filosofia e, a
data, doutorando em Ciéncias Politicas na Universidade de Genebra, e que
entretanto, por razGes pessoais, teve de abandonar o projeto’.

Tendo em conta as finalidades do Quadro de Referéncia para o Ensino
Portugués no Estrangeiro (QuaREPE) (Grosso et al., 2011, p. 9), em especial
“contribuir para a promogao da cidadania democratica” foi desenvolvido, no
ambito do ensino de portugués na Suica, o projeto Filosofia para criancas e
jovens (FpCJ), durante o ano letivo 2016-2017, com o objetivo de desenvolver
as competéncias reflexivas e espirito critico dos alunos. Foram convidados
a participar todos os docentes da drea consular de Genebra, bem como um
psicdlogo, coautor deste texto. Apds a divulgagdo junto dos professores,
foi feita uma primeira reunido com toda a equipa onde se esclareceram os
objetivos e se definiu o modo de implementacdo do projeto.

Ao longo do projeto, foram desenvolvidas atividades com vista
ao desenvolvimento de atos de comunicagdo dialdgica, a partir de areas
tematicas suscetiveis de motivarem e interessarem os aprendentes e que
fossem, simultaneamente, adequadas ao seu nivel etdrio e ao contexto,
questdes fulcrais na organizagdo do processo de ensino-aprendizagem.

Tendo em conta todo o trabalho desenvolvido, as aprendizagens efetua-
das ao longo do processo e a reflexdo em torno da discussdo dos resultados,
pretendemos, neste artigo, descrever o projeto e partilhar a experiéncia
implementada, apresentando os resultados e a sua discussdo. No final,
abordamos as implicacBes didaticas no processo de ensino-aprendizagem.

Projeto Filosofia para Criangas e Jovens

Enquanto documento de referéncia para o EPE, o QuaREPE (Grosso et
al., 2011) define as finalidades que devem nortear esta modalidade especial de
ensino, particularmente, contribuir para a promocéao da cidadania democratica,
desenvolver competéncias gerais em lingua portuguesa e prosseguir no desen-

1 Agradecemos a Tomé Sousa a iniciativa de colaboragdo voluntaria com a

Coordenagdo do Ensino Portugués na Suiga, sem a qual este projeto ndo teria existido.



volvimento daquelas que sdo as dimensdes da educagdo para o século XXI —
conhecimento, competéncias, carater e metas de aprendizagem. Estes objetivos
estdo alinhados com o documento Perfil dos alunos para o século XXI a saida da
escolaridade obrigatdria (Martins et al., 2017) que traca as competéncias que
se espera que os jovens tenham adquirido a saida da escolaridade obrigatdria.
Pretende-se, assim, que os jovens se tornem cidaddos munidos “de multiplas
literacias que lhes permitam analisar e questionar criticamente a realidade,
avaliar e selecionar a informacdo, formular hipdteses e tomar decisdes funda-
mentadas no seu dia a dia” (Martins, et al. 2017, p. 16) (...). Jovens que devem
ser capazes “de pensar critica e autonomamente, criativos, com competéncia
de trabalho colaborativo e com capacidade de comunica¢do” (Martins, et al.
2017, p. 16) (...), “de interagir com tolerdncia, empatia e responsabilidade e
argumentar, negociar e aceitar diferentes pontos de vista, desenvolvendo novas
formas de estar, olhar e participar na sociedade” (Martins, et al. 2017, p. 25).

A assuncdo destes principios, valores e areas de competéncia implica
a adocgdo de praticas pedagdgicas e didaticas que concorram para a con-
secuc¢do das finalidades enunciadas no perfil de competéncias dos alunos
desenhado. Trata-se de implementar praticas pedagdgicas acionais, que
considerem o aprendente como individuo e ator social (CE, 2001).

Neste contexto, o projeto FpCJ foi norteado pelo objetivo de desen-
volver as competéncias reflexivas e espirito critico dos alunos, tendo sido
selecionados os temas elencados na Tabela 1, abordados diferentemente
de acordo com as faixas etdrias dos alunos.

Temas selecionados
3.2 ano 5.2 ano 12.2 ano
- Eu, os outros e o - Eu, os outros e o mundo | - Eu, os outros e o mundo
mundo (fisico) (fisico) (fisico)
- Eu, os outros e o - Eu, os outros e o mundo | - Eu, os outros e o mundo
mundo (mental) (mental) (mental)
- O respeito - A liberdade - A realidade e ficgdo
-0 bem e o mal - Os sentimentos e as - Os sentimentos e as
- A amizade emocodes emocodes
- A amizade - A beleza
- A felicidade - A felicidade
- A justica -0 bem e o mal
- A verdade e a mentira - Aliberdade e o livre
-0 bem e o mal arbitrio
- A violéncia

Tabela 1 - Temas trabalhados com os alunos
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Através do tratamento dos temas selecionados, visava-se o de-
senvolvimento e a destreza cognitivos, bem como o desenvolvimento
da capacidade de elaborar respostas auténomas e refletidas. Para tal,
recorreu-se a estratégias didaticas suscetiveis de promoverem a reflexdo
e as capacidades de argumentar, de ouvir e de respeitar o outro através da
criacdo de situacdes de ensino-aprendizagem pertinentes e significativas,
potenciadoras do desenvolvimento de competéncias enquadradoras dos
objetivos definidos, tanto a nivel cognitivo como social e afetivo.

Deste modo, gizaram-se trés grandes objetivos no programa de FpCJ. O
primeiro, a nivel intelectual e/ou cognitivo, pretendia tornar os alunos capazes
de pensar por si mesmos. Isto significa que os alunos devem compreender
que pensar exige um esforco do intelecto e uma reflexao sobre algo. O pen-
samento sé produz conhecimento quando ha algo para ser pensado e para
ser explorado pelo intelecto. Tomar consciéncia de algo implica fazer juizos
que exprimem, no fundo, um certo nivel de conhecimento. A clareza e a
coeréncia do pensamento sdo, também, metas a atingir a nivel do intelecto.

O segundo objetivo, a nivel existencial, visava desenvolver nos alu-
nos caracteristicas de individuos auténticos, capazes de fazer a diferenca
em relagdo ao grupo mas na consciéncia plena de que o outro tem sempre
algo para lhe ensinar. Do ponto de vista existencial, todo o individuo é uma
poténcia de valor equivalente, sendo que as aptiddes naturais de cada um
tornda-lo-do mais auténtico, quanto mais estimulado e incentivado for.

O terceiro, a nivel social, tinha como alvo o processo de socializagdo dos
alunos perante as relagGes que se estabelecem com os outros e com o mundo que
os rodeia. Neste processo, os alunos descobrem a importancia do seu contributo
para a vida em sociedade onde a coparticipacdo é fundamental para o bem de
todos. Pretende-se levar os alunos a compreender que em sociedade devemos
pensar juntos, ndo pensar contra o outro para dele nos defendermos, porque
este nos assusta ou faz concorréncia, mas pensar em conjunto com o outro.

E importante referir que o método de FpCJ, baseado na atividade
dialdgica, ndo decorre de uma simples confrontacdo de ideias, mas da
realizagdo de um didlogo critico e contextualizado, tendo como pressuposto
uma reflexdo rigorosa que privilegie o afastamento das querelas do senso
comum (Lipman et al., 1994).

Nas situacdes do quotidiano os alunos desenvolvem uma atitude investi-
gativa e este aspeto pode ser um fator decisivo e importante que os aproxima
da Filosofia. Percebe-se que ha um certo preconceito e, consequentemente, um



afastamento, tanto por parte das criangas como dos jovens, das questdes que
exigem uma certa escuta filoséfica, decorrente de motivos diversos, assumindo
singular relevo o facto da sociedade e do individuo parecerem cada vez mais
reféns do imediatismo, da satisfacdo e conforto individuais, do individualismo e
revelarem dificuldade em adotar uma postura dialdgica, construtiva e tolerante.

Foram desenvolvidas 10 sessGes em cada turma, como explicitado

na tabela 2.
Professores Turmas Numero de
sessdes
Professor 1 Turma 1-3.° ano 10
Professor 2 Turma 2 - 5.° ano 10
Turma 3 - 12.° ano 10

Tabela 2 - Sessdes de FpCJ dinamizadas

Ao longo do desenvolvimento do projeto FpClJ, houve o necessario
cuidado consciente de ndo moralizar nem dirigir a conversa para as respostas
esperadas pelo orientador mas, através da atividade dialdgica, de os levar
a refletir sobre questdes importantes do seu quotidiano, sobre tematicas
diversas como o seu lugar e o dos outros no mundo, as emocgdes e 0s sen-
timentos, a amizade, a felicidade, o bem e o mal, a violéncia, a verdade.

Assim, nas sessdes de atividade dialégica tematica foram utilizadas, em
geral, as mesmas estratégias didaticas, tendo sido propostos aos alunos os temas
tratados em cada sessdo, a maior parte das vezes, a partir de um recurso au-
diovisual, de um conto ou de uma situacdo vivida na sala de aula. Dispostos em
circulo, os alunos iam intervindo, dando as suas opinides, reagindo as opinides
dos outros, confrontando-as, questionando-as e defendendo os seus pontos de
vista, enquanto o orientador (o professor) ia também anotando, em lugar visivel
para todos, as palavras-chave e ideias principais das intervenc¢des. Perante a
dificuldade dos alunos em, inicialmente, respeitarem o tempo de intervengao
dos colegas, fruto da necessidade individual de reagirem prontamente as opi-
niGes dos outros, foi significativamente produtivo o recurso a estratégias de
gestdo e respeito da palavra, com recurso a um objeto que passava de mao
em mao e conferia ao seu possuidor o direito exclusivo a palavra.

Esperava-se, por isso, que ao longo do projeto, inspirado na Filosofia
dialdgica de tradigdo socratica e nas propostas pedagogicas em Filosofia com
Criangas de Mathew Lipman (Lipman et al., 1994) e outros (Kohan, 1999, 2000;
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Silveira, 2001), as criangas e jovens melhorassem as suas competéncias verbais
e argumentativas, aprendessem a ouvir com atengdo os seus colegas e amigos,
explicassem com cuidado e clareza as suas ideias, aceitassem criticas e soubes-
sem criticar as ideias dos outros com respeito, desenvolvessem a autoconfianga
e perdessem o medo de falar em publico, por um lado, esfor¢cando-se por
compreender e ser compreendidos pelos outros, por outro, desenvolvendo
0 seu espirito critico e criativo face ao mundo. Em suma, que criassem uma
verdadeira comunidade de comunicagao dentro da sala de aula, proporcio-
nadora de experiéncias muito significativas a nivel cognitivo, social e afetivo.

Metodologia
Participantes

O estudo, de carater exploratorio, foi efetuado em seis turmas de
alunos do 3.9, 5.2 e 12.2 anos, divididas em dois grupos: o grupo de estudo
(GE), constituido pelas trés turmas alvo das sessdes de FpClJ, e o grupo
de controlo (GC), trés turmas dos mesmos niveis, que ndo participaram
nas sessdes. Foram aplicados os mesmos instrumentos e metodologia de
recolha de dados em ambos os grupos, no inicio e no final do projeto. Os
dados da caracterizagdo das turmas dos GE e GC estdo sistematizados na
Tabela 3, abaixo apresentada.

Numero de Média de idades Desvio Sexo
alunos (anos) Padrdo
3.°ano |GE |18 8,78 0,43 11 rapazes
7 raparigas
GC |10 9 0,47 3 rapazes
7 raparigas
5.°ano |GE |14 10,14 0,36 7 rapazes
7 raparigas
GC |15 10,47 0,83 3 rapazes
12 raparigas
12.° GE |15 17,60 0,63 7 rapazes
ano 8 raparigas
GC |13 17,23 0,44 8 rapazes
5 raparigas

Tabela 3 - Participantes no projeto



Como decorre da leitura da Tabela 3, a primeira turma do GE, do
3.2 ano de escolaridade, era constituida por dezoito alunos: sete raparigas
e onze rapazes com idades compreendidas entre os oito e os dez anos.
Nesta turma, apenas dois alunos do sexo masculino manifestavam alguma
dificuldade a nivel da expressdo oral em lingua portuguesa e duas alunas
eram muito timidas e reservadas, participando muito pouco de forma oral
ao longo das aulas. No entanto, de um modo geral, era uma turma em-
penhada e motivada que encarava cada aula como um novo desafio, com
elevado grau de participagdo, mas as suas intervengdes eram, muitas vezes,
motivo para dispersdo e distanciamento do tema que se estava a trabalhar.

A segunda turma do GE, do 5.° ano de escolaridade, era composta
por catorze alunos: sete rapazes e sete raparigas de dez e onze anos de
idade, e apresentava caracteristicas bastante heterogéneas a diferentes
niveis: linguisticos, relacionais, motivacionais.

A terceira turma do GE, do 12.° ano de escolaridade, era composta
por sete rapazes e oito raparigas de dezassete e dezoito anos de idade.
Era também bastante heterogénea e alguns alunos, embora se mostras-
sem pouco reservados e suficientemente loquazes, revelavam dificuldade
sobretudo a nivel da atengdo e da organizagdo e qualidade do discurso,
muitas vezes cadtico, porque apressado e pouco refletido.

As sessOes deveriam ter sido dinamizadas pelo proponente do projeto
em colaboragdo com os dois professores do EPE, participantes no estudo. No
entanto, aquele apenas dinamizou as trés primeiras sessdes, tendo as res-
tantes sido planificadas e orientadas pelos professores titulares das turmas.

Procedimento

Os dois professores que participaram neste estudo propuseram a
aplicagdo do projeto nas suas turmas, em niveis diferentes. Um professor
selecionou duas turmas do 3.2 ano e o outro professor selecionou duas turmas
do 5.2 ano e duas do 12.2 ano. Numa das turmas de cada ano foram implemen-
tadas as sessoes de FpCJ (GE) e nas outras turmas ndo foram implementadas
sessOes de FpCJ (GC). Em todas as turmas dos GE e GC foi seguida a mesma
metodologia e aplicados os mesmos instrumentos de recolha de dados.

Os alunos foram sujeitos a uma avaliagdo em dois momentos: antes de
comecarem as sessées de FpCJ (inicio de fevereiro de 2017) e depois da con-
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clusdo destas sessdes (final de junho de 2017). Esta avaliagdo foi composta por
trés instrumentos preenchidos pelos professores responsaveis, num principio de
heteroavaliacdo, constituida por quatro partes: “Dados Biograficos”, “Escala de
Regulagdo Emocional”, “Avaliagdo do Pensamento Critico e Desempenho Escolar”
e uma autoavalia¢do dos proprios alunos constituida por dois instrumentos para
os alunos do 3.2 e 5.2 anos: “Facto ou Opinidao” e “A Caneta do Jodo” — e apenas
um instrumento para os alunos do 12.2 ano, intitulado “Estrangeiros na Suiga”.

Os professores foram informados pelo psicélogo da equipa em relagdo
aos cuidados a ter nesta avaliagdo, constituindo estas instrugdes a primeira
pagina do protocolo de avaliagdo (ver Anexo 1). Nesta mesma pagina foram
também contemplados principios de confidencialidade e partilha de dados.

Instrumentos

De forma a identificar o impacto das sessGes de FpCJ foram desen-
volvidos instrumentos de avaliacdo que tiveram como finalidade avaliar
algumas dimensdes diretamente implicadas nos objetivos e metodologia
da FpCJ, nomeadamente:

1. regulagdo emocional

2. pensamento critico

3. desempenho escolar

4. distingdo entre factos e opinides
5

mudanca de posicionamento em problemas complexos.

Face ao cardcter exploratério deste estudo, ndo existem testes disponiveis
especificamente para este fim. Assim, o psicélogo da equipa identificou alguns
fatores que estdo relacionados com os objetivos do projeto FpCJ e criou ferra-
mentas para medir estes fatores, constituidas por instrumentos ja existentes
(“Escala de Regulagdo Emocional e Avaliagdo do Pensamento Critico”) e outros
criados para este projeto (“Desempenho Escolar”, “Facto ou Opinido”, “A Caneta
do Jodo” e “Estrangeiros na Suica”), de forma a avaliar as cinco dimensdes
acima descritas, conforme apresentados na Tabela 4. O psicélogo da equipa
encontrou uma traducdo para portugués da “Escala de Regulagdo Emocional”,
mas teve de proceder a traduc¢do do instrumento “Avaliacdo do Pensamento
Critico”. A excecdo da “Escala de Regulagdo Emocional”, ndo se conhecem as
caracteristicas psicométricas dos outros instrumentos utilizados neste projeto.



Os instrumentos avaliam as seguintes dimensdes:

Dimensdes em avaliagao Instrumentos de avaliacao e respondentes

1. Regulagdo emocional “Escala de regulacdo emocional” (professores)
2. Pensamento critico “Avaliacdo do pensamento critico” (professores)
3. Desempenho escolar “Avaliacdo do desempenho escolar” (professores)
4. Distingdo entre factos e “Facto ou opinido?” 3.2 ano e 5.2 ano (alunos)
opinides

5. Mudanga de “A caneta do Jodo” 3.2 ano e 5.2 ano (alunos)
posicionamento em

problemas complexos “Estrangeiros na Suiga” 12.2 ano (alunos)

Tabela 4 - DimensGes em avaliagdo, instrumentos utilizados e respondentes

Uma validagdo dos instrumentos estava fora do ambito deste projeto
piloto. Assim, os resultados do estudo ndo podem ser comparados com
outras populagGes, nem generalizados. Os resultados obtidos caracterizam
simplesmente os intervenientes neste projeto piloto, o que se enquadra
no carater exploratério do estudo aqui apresentado.

Seguidamente, apresenta-se uma descri¢do dos instrumentos utiliza-
dos, os quais se encontram disponiveis nos Anexo 1 (Instrumentos para o
professor: “Dados biograficos”, “Escala de Avaliacdo emocional”, “Avaliacdo
do pensamento critico e Avaliagdo do desempenho escolar”), Anexo 2 (“Facto
ou opinido” e “A caneta do Jodo”) e Anexo 3 (“Estrangeiros na Suica”).

Dados Biogrdficos

Numa primeira fase, no instrumento disponibilizado, os professores
responsaveis recolheram os dados biograficos do aluno (nome, data de nas-
cimento, sexo, ano de escolaridade), a que grupo pertence (grupo de estudo
ou grupo de controlo), qual o professor responsavel e a data da avaliacgao.

Escala de “Regulagdo Emocional” (ERE)

E uma escala com 24 itens, preenchida pelo professor responsavel, que
tem como objetivo a avaliacdo da regulagdo emocional do aluno segundo duas
subescalas: a escala de “Labilidade/Negatividade” (itens 2, 6, 8, 10, 12, 13, 14,
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16, 17,18, 19, 20, 22, 24), na qual sdo avaliados: a falta de flexibilidade, ativacdo
emocional, reatividade, raiva e labilidade de humor da crianca; e a escala de
“Regulagdo Emocional” (itens 1, 3, 4, 5, 7,9, 11, 15, 21, 23), que mede o nivel
de expressGes emocionais socialmente apropriadas, nomeadamente a empatia
e autoconsciéncia emocional da crianga. Os itens sdo cotados numa escala de
Likert de 4 pontos (nunca, algumas vezes, bastantes vezes, quase sempre). Esta
escala, originalmente desenvolvida por Shields e Cichetti (1997) com o nome
de Emotional Regulation Checklist (ERC), revela boas qualidades psicométricas
(escala de “Labilidade/Negatividade” demonstrou valores de alpha de Cronbach
de 0.96 e a de “Regulagdo Emocional”, de 0.83). Foi utilizada a tradugao para
portugués efetuada por Ana Melo (2005) no ambito da sua tese de mestrado
Emocgdes no periodo escolar: estratégias parentais face a expressao emocional
e sintomas de internalizacdo e externalizagdo da crianga, cuja estrutura fatorial
para a populacdo portuguesa foi estudada e adaptada. Contudo, esta escala
nao se encontra adaptada para a populagao portuguesa nem para a suica.

Avaliagdo do Pensamento Critico

Este instrumento, preenchido pelo professor responsavel, pretende
caracterizar o processo de pensamento do aluno face a um problema em oito
dimensdes (‘objetivo’, ‘questdo, problema ou assunto central’, ‘ponto de vista’,
‘informacdo’, ‘conceitos’, ‘premissas’, ‘interpretacées e conclusdes’, ‘implica-
cOes e consequéncias’). Esta caracterizacgdo é feita através de uma escala de
Likert de 4 pontos, correspondendo a quatro niveis diferentes de processo
de pensamento (do mais desadequado para o mais complexo e sofisticado).

Este instrumento foi traduzido pelo psicdlogo da equipa a partir
do original em Inglés Critical Thinking Worksheet ©, desenvolvido pela
Foundation for Critical Thinking?.

Desempenho Escolar

De forma a caracterizar o desempenho escolar do aluno, foi criado
pelo psicélogo da equipa, em conjunto com a coordenadora do projeto, um
questionario a ser preenchido pelo professor responsavel, constituido por nove

2 www.criticalthinking.org



dimensdes de desempenho escolar (resultados académicos, participagdo na
aula, concentracdo, interesse, investimento pessoal, expressao oral, expressao
escrita, |éxico, estruturas gramaticais) que sdo avaliadas por uma escala de
Likert de 4 pontos (nunca, algumas vezes, bastantes vezes, quase sempre).

Facto ou Opinido

De forma a avaliar a capacidade dos alunos de diferenciar factos de
opinides (um dos objetivos do programa de FpCl), foi criado pelo psicélogo
da equipa em conjunto com a coordenadora do projeto um questionario
a ser preenchido pelos alunos do 3.2 e 5.2 anos, no qual estes teriam de
decidir quais das 8 afirmagdes apresentadas sdo factos ou opinides, assi-
nalando a sua escolha com uma cruz.

A Caneta do Jodo

Este instrumento, criado pelo psicélogo da equipa em conjunto com
a coordenadora do projeto, tem como objetivo perceber a forma como os
alunos do 3.2 e 5.2 anos se colocam perante problemas complexos que im-
plicam a utilizagdo de pensamento critico. Este questiondrio é constituido
por quinze itens separados em trés grupos: i) apresenta uma situagdo que
pode ser interpretada de cinco formas diferentes, ii) pretende identificar
a forma como o aluno se posiciona face ao problema na terceira pessoa
enquanto observador através de cinco diferentes cendrios e iii) ainda como
participante ativo através de outros cinco cenarios. A escolha do aluno é
indicada com uma cruz e é possivel escolher mais do que uma possibilidade.

Estrangeiros na Suica

Tal como o instrumento “A Caneta do Jodo”, este instrumento, criado
pelo psicélogo da equipa em conjunto com a coordenadora do projeto, tem
como objetivo perceber a forma como os alunos do 122 ano se colocam
perante problemas complexos que implicam a utilizacdo de pensamento
critico. Este questionario é constituido por quinze itens, separados em
trés grupos: i) apresenta uma situacdo em discussdo atualmente na Suica
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sobre a qual o aluno é convidado a posicionar-se entre cinco possibilidades
oferecidas, ii) é convidado a escolher entre cinco opgdes que explicam a
sua posicdo face ao tema e iii) ainda cinco opgdes que tendem a ilustrar a
forma como o aluno se posiciona em relagdo a alguém que tem uma opinido
diferente da sua. A escolha do aluno é indicada com uma cruz e é possivel
escolher mais do que uma possibilidade.

Analise dos dados, apresentacao e discussao dos resultados

Analise dos dados

Os dados recolhidos foram estatisticamente trabalhados em IBM SPSS
Statistics, onde foram efetuadas estatisticas descritivas e comparativas que,
seguidamente, serdo descritas. Face as caracteristicas da amostra, nomea-
damente a dimensdo e a heterogeneidade entre os grupos de estudo e de
controlo, foram efetuados testes ndo paramétricos (Wilcoxon) para um nivel
de confianga de 95% (a=0.05) para comparar diferengas intragrupos entre o
momento inicial e final do estudo para as dimens&es regulagdo emocional,
pensamento critico e desempenho escolar. A dimenséao distinguir facto de
opinido foi avaliada quantitativamente em termos de respostas certas ou
erradas no momento inicial e no final. Para a mudanga em termos de posi-
cionamento em problemas complexos foi utilizado o teste ndo paramétrico
de McNemar, aplicavel para averiguar mudancas de opinido em variaveis
dicotdmicas para um nivel de confianga de 95% (a=0.05).

Apresentac¢do dos resultados

Nas tabelas 5 e 6 resumimos os resultados em termos qualitativos,
indicando se houve uma mudancga estatisticamente significativa entre o
momento inicial e o momento final para as turmas do GE e do GC (os
respetivos valores quantitativos encontram-se na tabela do Anexo 4).
No que diz respeito ao GE, nos alunos do 3.2 ano observa-se a mudanca
mais significativa em termos da regulagdo emocional, pensamento critico,
desempenho escolar e distingdo de factos de opinides. No 5.2 ano apenas
se registam alteracgdes significativas no desempenho escolar, o que nao



deixa de ser um dado importante, visto que o trabalho desenvolvido
ao nivel das outras dimensGes podera ter potenciado os resultados no
desempenho escolar. Quanto aos alunos do 12.° ano, ndo se registaram
mudancas significativas.

Realizadas as dez sessdes de FpCJ e tendo-se observado mudancgas
nas turmas do GE, importa perceber se também houve alteragdes nas tur-
mas do GC que sejam estatisticamente significativas, de modo a perceber a
importancia do projeto para a operagao de mudangas no desenvolvimento
dos alunos do GE.

Ano de Regulagdo | Pensamento | Desempenho | Distinguir | Mudanga em
escolaridade | Emocional | Critico Escolar factos de |termos de
opinides |posicionamento
em problemas
complexos
32 Sim Sim Sim Sim Nao
5¢ Nao Nao Sim Nao Nao
12¢ Nao Nao Nao Nao Nao
Aplicavel

Tabela 5 - Mudangas estatisticamente significativas nas turmas do Grupo de Estudo

Ano de Regulagdo | Pensamento | Desempenho | Distinguir | Mudanga em
escolaridade | Emocional | Critico Escolar factos de | termos de
opinides |posicionamento
em problemas
complexos
3 Nao Nao Nao Sim Nao
Nao Nao Nao Sim Nao
12 Nao Nao Sim Nao Nao
Aplicavel

Tabela 6 - Mudangas estatisticamente significativas nas turmas do Grupo de Controlo

No que diz respeito ao GC, a leitura dos dados permite, desde ja,
constatar que existiram igualmente algumas mudancgas estatisticamente
significativas apesar de ndo ter havido intervencdo do projeto FpCJ. No
3.2 e 5.2 anos registaram-se alteragGes significativas no que diz respeito a
capacidade de distingdo de factos de opiniGes. No 12.2 ano registaram-se
alteracdes ao nivel do desempenho escolar.
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Discussdo dos resultados

Mudangas observadas dos alunos e perspetivas

Face a ambivaléncia de resultados apurados, ndo podemos afirmar
que as mudancas apresentadas na Tabela 5 se devam exclusivamente ao
projeto FpCJ, visto este ter sido um projeto incorporado na atividade letiva
desenvolvida que, per se, direta ou indiretamente concorre para a evolugao
das dimensdes aqui avaliadas. A dificuldade de interpretacdo dos resul-
tados observados, no que respeita ao impacto do projeto nas dimensdes
avaliadas, decorre também do nimero reduzido de sessdes realizadas,
manifestamente insuficientes.

Analisando os dados registados na tabela 5, observamos que os alunos
do 12.2 ano do GC apresentaram resultados que se esperavam nos alunos
do 12.2 do GE, o que nos questiona sobre os fatores que concorreram para
isso e o impacto, efetivamente, resultante do projeto.

Assim, a fim de se medir com maior precisdo o impacto qualitativo
e quantitativo das sessdes de FpCJ nos alunos destes anos letivos, serdo
necessarios estudos futuros que, por um lado, integrem uma avaliacdo mais
prolongada no tempo, com mais sessGes e, por outro, adotem estratégias
que permitam identificar e medir com mais precisdo o impacto especifico
decorrente da realizagdo do projeto FpCJ de impactos decorrentes de outras
abordagens pedagdgicas em sala de aula.

E nossa interpretacdo que, ademais outras leituras possiveis, o
elemento professor pode ter uma importancia crucial e os resultados
observados serem também o reflexo da sua pratica pedagdgica. Por
exemplo, no caso de alunos do ensino secundario, é natural o professor
utilizar estratégias que fagam os alunos refletir, nomeadamente, o debate
de ideias, de forma mais ou menos frequente, em fun¢ao do perfil de cada
turma, pelo que poderd existir, por essa razdao, uma outra predisposicdo
para a pratica reflexiva, cuja qualidade impactara certamente os resultados.

Sugerimos, por isso, que, futuramente, o projeto se desenvolva
em turmas com um perfil mais ou menos idéntico, com caracteristicas
semelhantes (niumero de alunos, nivel de proficiéncia, atitudes, etc.) para
circunscrever o universo de fatores que poderdo distorcer os resultados
e dificultar a sua analise. Apresenta-se-nos ainda como muito importante
que, em projetos futuros do género, os professores titulares das turmas do



GE ndo sejam os mesmos das turmas do GC e, tanto quanto possivel, con-
virjam nas suas praticas pedagdgicas e reflexivas em sala de aula. E nossa
convicgdo que, se o GE e o GC ndo pertencessem aos mesmos professores
titulares, talvez houvesse outro tipo de resultados.

Somos chamados a considerar, no entanto, a luz da leitura dos dados
apresentados nas tabelas, da evolucdo observada in vivo e ao longo das
semanas e meses subsequentes ao periodo de realizagdo do projeto, que
outros fatores intervém significativamente no impacto do projeto FpClJ,
merecendo especial destaque a idade dos alunos objeto de estudo.

Com efeito, os resultados obtidos nos alunos do 3.2 e 5.2 anos
remetem-nos para a hipdtese da importancia do desenvolvimento des-
te tipo de projeto em criangas sendo que, o contacto com a filosofia,
desde cedo, estara a contribuir para a criacdo de jovens com uma maior
capacidade reflexiva, capacitando-os para a confrontacdo de ideias, o
guestionamento e a ndo aceitacdo de factos sem, antes, passarem por
um processo reflexivo. O desenvolvimento de uma maior autoconfiancga,
do questionamento e o respeito pela opinido dos outros poderda conduzir
os alunos a uma maior motivacao pela aprendizagem, pelo mundo mul-
tilingue e multicultural que os rodeia, no qual estdo inseridos e para o
qual podem contribuir de modo ativo.

Consideramos que o contacto precoce e de forma significativa com
a filosofia poderd, eventualmente, estimular habilidades cognitivas e argu-
mentativas das criangas conduzindo-as, por sua vez, a uma maior aceitagao
de si e dos outros numa simbiose entre reflexdo, argumentacao, respeito,
critica construtiva e partilha de conhecimento. Acreditamos que a FpCJ
podera auxiliar as criangas e os jovens a ultrapassar obstaculos que sem
o poder reflexivo, dialégico e argumentativo desenvolvido neste tipo de
projetos serdo mais dificeis de superar.

Perspetiva dos professores

A adesdo dos professores a este projeto decorreu da convicgdo de
que as sessdes contribuiriam para a cria¢cdo de situagdes de ensino-apren-
dizagem pertinentes e significativas, potenciadoras do desenvolvimento de
competéncias varias a que fazem referéncia os documentos orientadores do
EPE e os objetivos definidos, tanto a nivel cognitivo como social e afetivo.
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Apesar dessa convic¢do nao ter esmorecido ao longo das sessdes,
houve uma certa dificuldade em assumir, por vezes, o papel de orientadores
nas sessGes dialdgicas, uma vez que, como ja referido, o proponente deixou
de ter disponibilidade para o fazer. Todavia, a falta de experiéncia na condu-
cdo de sessoOes de Filosofia para alunos e a apreensdo inicial sentida foram
sendo progressivamente ultrapassadas, ndo sem antes terem suscitado um
questionamento frequente sobre a qualidade dos procedimentos adequados
para a realizagdo do didalogo ao longo das sessdes. Este questionamento foi,
por outro lado, proporcionador de novas aprendizagens na gestdo e conducdo
do didlogo e reflexdo sobre as tematicas e revelador de que a orientagdo de
sessGes de FpCJ exige preparagdo e treino adequados, competéncias que se
vdo adquirindo com o tempo e experiéncia neste tipo de sessdes.

Apds o desenvolvimento das sessdes, e tendo em conta os resul-
tados, considera-se dificil quantificar a contribuicdo das sessdes de FpCJ
para o melhoramento das competéncias dos alunos, dado, por um lado, o
numero reduzido de sessGes, por outro, pelo facto de a pratica dialdgica ja
fazer parte da lista de tarefas desenvolvidas em sala de aula. Lee Shulman
(2004) considera que ndo ha evidéncias concretas de que a aprendizagem
baseada em problemas e no questionamento contribuam para a formacgao
de aprendentes melhor sucedidos no mundo do trabalho do que os que
foram sujeitos a um método tradicional. No entanto, frisa que uma apren-
dizagem baseada na reflexdo requer que os estudantes assumam os riscos
de expor as suas opinides e ideias em publico e que mostrem independéncia
na procura de informagdes novas por conta prépria (Backes et al., 2017).

Apesar de se considerarem positivos os momentos dedicados as ses-
sOes realizadas, a experiéncia dos professores, enquanto observadores nas
primeiras sessdes e como orientadores das sessdes seguintes, levou-os a
concluir que a presencga de um interveniente exterior parece ser altamente
desejavel, quer por proporcionar uma vivéncia diferente aos alunos, quer por-
que um interveniente exterior experimentado é possuidor de um arsenal de
estratégias e experiéncias que lhe permitem otimizar a condugdo das sessdes.

Pesem embora os considerandos e questionamentos que nos sugerem
os resultados registados, importa sublinhar que os professores que deram
corpo a este projeto, acreditando desde o inicio na sua mais—valia, estdo
hoje ainda mais convictos de que este tipo de projetos ajuda os alunos a
pensar e a construir argumentos, a desenvolver competéncias de oralidade,
mas também de escuta atenta do outro e, sobretudo, do que o outro diz,
respeitando o seu tempo de uso da palavra.



Consideragodes finais

Os resultados alcangados no ambito do projeto FpCJ ndo podem ser
considerados estatisticamente significativos, em primeiro lugar, devido ao
curto espac¢o de tempo de implementagdo do projeto e, em segundo lugar,
porque o proponente e dinamizador do projeto deixou de ter disponibi-
lidade para continuar a sua implementacdo, tendo apenas dinamizado as
primeiras sessdes, tendo as restantes sido orientadas pelos docentes. Ainda
assim registaram-se algumas alteragdes positivas, em especial nos alunos
mais jovens. Alids, os professores puderam constatar algumas diferencas
significativas nas atitudes e comportamentos dos alunos das turmas onde
o projeto foi aplicado no ano letivo subsequente.

De salientar que as sessGes dinamizadas, para além de proporcio-
narem uma vivéncia diferente aos alunos e predisposi¢des indispensaveis
para que o didlogo filoséfico acontega, parecem ter contribuido para o
melhoramento de algumas competéncias, apesar da brevidade do proje-
to. Concretamente, referimo-nos a predisposicdo dos alunos para ouvir
0s outros e respeitar as suas ideias, a clareza na apresentagdo das ideias,
a criatividade e, em particular, ao desenvolvimento da autoconfianca e
coragem para se exporem e falarem em publico.

Portanto, em termos de implicagdes didaticas, parece-nos impor-
tante sublinhar que a FpCJ ndo é um programa para ensinar Filosofia a
alunos, mas um método em que o orientador intervém no filosofar com
os alunos, quebrando muitas barreiras e obstaculos que ainda perduram
em muitas salas de aula, nomeadamente a relagdo de poder entre alunos
e professor. Neste método ndo ha lugar para a dicotomia professor que
ensina/aluno que aprende, nem para a transmissdo de ensinamentos ou
aquisicdo de conhecimentos. Criam-se situacGes de aprendizagem com
mutua participagdo, ambos ensinam e ambos aprendem; um método que
facilita aos adultos o acesso a formas genuinas do pensamento da crianga,
a conhecimentos que parecem ndo resultar da experiéncia mas de alguma
intuicdo pura anterior a experiéncia (Lipman, 2002).

Além de valorizar a partilha de saberes, o projeto FpCJ partiu do
principio de que tanto o professor como os alunos estariam predispostos
a calcorrear o mesmo caminho do saber, no respeito por aquilo que todos
tém para partilhar, cabendo, no entanto, ao professor a responsabilidade de
coordenar, de problematizar, de orientar e de facilitar o ato de questionar, de
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fomentar a pesquisa e de desenvolver o espirito critico, partindo da realida-
de para a criagdo de reais situagdes de didlogo, espontaneas e motivantes.

O desenvolvimento de atividades de questionamento, reflexdo e
debate no ambito das mais diversas tematicas que integram o curriculo da
aula de lingua pode efetivamente “contribuir para a promocgéao da cidadania
democratica” (Grosso et al. 2011, p. 9) e desenvolver as competéncias refle-
xivas e espirito critico dos alunos, munindo-os de instrumentos cognitivos e
reflexivos. Pode ajuda-los também a desenvolver competéncias de proativi-
dade, tornando-os cidaddaos mais ativos e participativos na sociedade. Este
pode ser um caminho a explorar pelos professores de lingua, em articulagdo
com outras disciplinas do curriculo num tempo em que, cada vez mais, é
necessario a articulacdo de conhecimento de diversas areas do saber para
dar resposta a complexidade da sociedade multilingue, multicultural onde
as fronteiras se diluem.

Embora admitindo alguma dificuldade no tratamento de conceitos
filoséficos, exige-se aos professores do séc. XXI que saibam desenvolver
competéncias reflexivas nos alunos, bem como o espirito critico e o argu-
mentativo. Por isso, incluir estes habitos nas aulas de lingua parece ser um
caminho exequivel a seguir.

O desenvolvimento deste projeto evidencia a pertinéncia de um
trabalho sistematico e consistente no ambito dos valores e da reflexdo no
processo educativo e, em especial, no Ensino de Portugués no Estrangeiro,
onde a natureza da relagdo que se constréi no triangulo professor, alunos
e encarregados de educacgdo é crucial para o sucesso educativo e para a
integracdo no pais de acolhimento.
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Anexo 1 — Instrumentos para o professor
Projeto “Filosofia para Criangas”

O objetivo desta avaliagdo é perceber o impacto do projeto “Filosofia
para Criangas”, em termos do desenvolvimento emocional, pensamento
critico e desempenho escolar dos alunos envolvidos.

A avaliacdo é constituida por dois elementos distintos:

Avaliagdo pelo Professor

Constituida por quatro partes: Dados biograficos, Escala de re-
gulagdao emocional, Avaliagdo do pensamento critico e Desempenho
escolar. Estas quatro partes deverdo ser preenchidas para cada aluno do
grupo de estudo e do grupo de controlo. A bateria de avaliagdo consiste
em 7 paginas que deverdo ser mantidas juntas (um conjunto por aluno).

Para que esta avaliagdo seja efetiva, é importante que seja feita
com a maior objetividade possivel. Assim, quando responder aos seguintes
guestionarios, tente ser o mais objetiva(o) possivel em relagdo as dimen-
sOes avaliadas. Todos nds temos preferéncias, memdarias e expetativas em
relagdo a alguns alunos que condicionam positiva ou negativamente a nossa
avaliagdo. De forma a controlar este inevitavel viés, por favor centre-se na
pergunta e compare objetivamente os comportamentos do seu aluno com
a dimensdo avaliada.

Avaliagdo para o aluno

Constituida por duas partes: Facto ou Opinido e A caneta do Joao.
Estes dois questionarios deverdo ser entregues aos alunos que os deverao
preencher sem a interveng¢do do professor, exceto para algum esclarecimento
formal. Depois de recolhidos, deverdo ser anexados a bateria de Avaliagao
pelo Professor desse mesmo aluno.

As avaliagdes do grupo de estudo e grupo de controlo deverdo ser
feitas no mesmo dia, de forma a evitar que acontecimentos externos in-
fluenciem uma avaliacdo feita em dias diferentes.



Todas as informacg&es recolhidas por esta avaliagdo sdo confidenciais e
ndo devem ser usadas fora do contexto do projeto “Filosofia para Criangas”.
Todos os intervenientes neste projeto comprometem-se a partilhar os re-
sultados apenas com a equipa “Filosofia para Criangas”.
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Dados biograficos

Nome do aluno:

Data de nascimento:

Sexo:

Ano de escolaridade:

Este aluno pertence: Grupo de estudo / Grupo de controlo
(assinalar a opgdo correta)

Professor responsavel:

Data da avaliagdo:
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Escala de regulagao emocional

Por favor leia as seguintes afirmagdes e coloque um circulo (O) na
opcdo que melhor identifica aquilo que acontece com o seu(sua) aluno(a)

relativamente aos seguintes aspetos:
Nunca -1

Algumas Vezes — 2

Bastantes Vezes -3

Quase Sempre - 4

1. E uma crianca tipicamente alegre

2. Mostra grandes mudangas de humor (é dificil de antecipar o
estado de humor da crianga porque muda rapidamente de um
humor positivo para negativo).

3. Responde de forma positiva a aproximagGes amigaveis ou
neutrais de adultos.

4. Passa bem de uma atividade para outra; ndo fica ansiosa,
zangada, perturbada ou demasiado excitada quando tem de
mudar de atividade.

5. Consegue recuperar rapidamente de episddios
desconfortdveis ou perturbadores (por ex.: ndo fica amuada,
mal humorada, ansiosa ou triste depois de acontecimentos
perturbadores em aula).

6. Fica facilmente frustrada.

7. Responde de forma positiva a aproximagdes amigaveis ou
neutrais por parte dos seus pares (criangas da mesma idade ou
colegas).

8. Tem facilmente acessos ou explosdes de raiva ou irritagdo.
9. E capaz de adiar uma gratificagdo (recompensa).

10.Fica satisfeito com a perturbagdo dos outros (por ex. ri
quando outra pessoa se magoa ou é castigada; gosta de gozar
com os outros).
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11. Consegue controlar a excitagdo em situagdes
emocionalmente ativadoras (por ex. ndo fica demasiado
excitada em contextos inapropriados).

12. E muito dependente dos adultos e/ou esta sempre a
solicitar atencdo.

13. E dada a explosdes de energia e exuberancia desapropriadas.

14. Responde com raiva ou de forma zangada quando os
adultos lhe impdem limites.

15. Consegue dizer quando se estd a sentir triste, zangada, ou
com medo.

16. Parece tipicamente triste ou apatica.

17. E frequentemente exuberante quando tenta comecar a
brincar com os outros.

18. Mostra um humor apatico (é inexpressiva; parece ndo
mostrar emogdes).

19. Responde de forma negativa a aproximagdes amigaveis
ou neutrais por parte de pares (criangas ou colegas da mesma
idade) (por ex. pode falar com um tom de voz zangado ou
responder de forma amedrontada).

20. E impulsivo.

21. E empatico com os outros; mostra preocupacdo quando os
outros estdo chateados ou ndo se sentem bem.

22. Mostra uma exuberancia que os outros acham
desapropriada, intrusiva ou disruptiva (mau comportamento).

23. Mostra emocgGes negativas apropriadas (raiva, medo,
frustragdo, perturbagdo) em resposta a interagBes agressivas ou
hostis por parte dos pares (criangas ou colegas da mesma idade).

24. Mostra emogdes negativas quando tenta comegar a
interagir com os outros (numa atividade ou discussdo em aula).



Avaliagdo do pensamento critico

Para cada uma das dimens&es do processo de pensamento abaixo
indicadas, indique com uma cruz o nivel (1, 2, 3 ou 4) que considera que o
seu aluno apresenta (de acordo com a sua idade e nivel de ensino):

1-0 processo de pensamento é inapropriado e insuficiente,
caracterizado por imprecisdes, falta de clareza, superficialidade,
falta de logica, exatiddo e injustica.

2 - O processo de pensamento é inconsistente, pouco eficaz, mostra
falta de competéncia: é muitas vezes confuso, impreciso e superficial.

3 - O processo de pensamento é competente, eficaz, objetivo e claro,
mas falta alguma profundidade, precisdo e introspecao.

4 - O processo de pensamento é exemplar, habil, marcado por uma
excelente clareza, precisdo, relevancia, profundidade, ldgica e
equidade.

Objetivo: O aluno demonstra uma compreensao clara do objetivo
do exercicio?

(o aluno tipicamente compreende a tarefa que o professor pede
para fazer)

1 2 3 4

Questao, problema ou assunto central: O aluno define com
clareza o assunto ou problema, identificando aspetos centrais
relacionados com este, quer em termos de abrangéncia como de
profundidade?

(quando o aluno formula um raciocinio, constrdi a sua resposta e/
ou argumentagéo em torno do tema central e temas diretamente
relacionados, em vez de se dispersar trazendo aspetos pouco
relevantes ou irrelevantes para a discussd@o em causa)

1 2 3 4

Ponto de vista: O aluno identifica e avalia pontos de vista

relevantes? O aluno revela equidade intelectual em relagdo ao

problema? 1 2 3 4
(o aluno consegue perceber e aceitar pontos de vista diferentes

do seu mas que sdo possiveis e potencialmente vdlidos)
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Informacado: O aluno recolhe informagao suficiente, credivel e
relevante (dados, factos, observagdes, noticias)? O aluno inclui
informag¢do que contradiz assim como apoia a posi¢ao que
defende? O aluno distingue entre informagao e dedugdes criadas
através de informagdes?

(o aluno fundamenta as suas respostas. Utiliza e distingue
informagdo baseada em factos objetivos - identificando essas
fontes — de opinides pessoais e da fantasia. Dependendo da
informagdo utilizada tem uma posi¢cdo coerente)

Conceitos: o aluno identifica e explica claramente os conceitos
que utiliza?
(os conceitos utilizados para formular uma opiniéo/resposta séo
adequados)

Premissas: O aluno consegue identificar premissas (coisas que
sdo a partida aceites)? O aluno usa premissas que sdo razoaveis,
validas e consistentes?

(o aluno conhece e utiliza proposi¢ées, informagdes essenciais
que servem de base a um raciocinio l6gico)

Interpretagdes, conclusdes: O aluno segue um raciocinio légico
de forma a conseguir obter conclusdes ou solugdes que sdo
l6gicas, defensdaveis e elaboradas a partir da informacdo de
onde partiu? O aluno faz interpretagdes bem estruturadas? As
interpretagGes sdo consistentes com o raciocinio elaborado?

(o aluno apresenta capacidade de tirar conclusées a partir de
factos apresentados e no caso de fazer interpretagdes, estas sdo
I6gicas, fundamentas e estruturadas)

Implicagdes, consequéncias: O aluno identifica as implicagGes e
consequéncias mais importantes do seu processo de raciocinio?
O aluno consegue distinguir implicagGes provaveis de implicagdes
improvaveis?

(o aluno tem nogdo das consequéncias das suas opiniées e
raciocinios e perceber o que é possivel ou impossivel, desejdavel ou
indesejdvel)

1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4
1 2 3 4



Desempenho escolar

Relativamente ao desempenho escolar do seu(sua) aluno(a) e coloque

um circulo (O) na opgdo que melhor o(a):
Nunca -1

Algumas Vezes — 2

Bastantes Vezes -3

Quase Sempre - 4

Resultados académicos: O aluno apresenta resultados
escolares esperados.

Participacdo na aula: O aluno participa ativamente nas
aulas.

Concentragao: O aluno tipicamente estd concentrado
nas aulas.

Interesse: O aluno mostra interesse pelas temdticas
apresentadas.

Investimento pessoal: O aluno faz os trabalhos de casa,
apresenta sugest8es de trabalho pertinentes, adequadas
e promotoras da expansao da aprendizagem.

Expressao oral: O aluno expressa-se de forma fluente e
coerente.

Expressao escrita: O aluno organiza as ideias do texto
de forma clara, coerente, revelando profundidade
(complexidade) na exposicdo e analise do tema.

Léxico: O aluno utiliza |éxico especifico e adequado aos
temas em debate.

Estruturas gramaticais: O aluno utiliza estruturas
gramaticais complexas.

423



424

Anexo 2 — Instrumentos para os alunos do 3. e 5. Anos

Nome
Data:

Facto ou opinidao???

P e N
r YA
[ @ "'._\"l"- -kl
[ J |Jk-'f
'._ r o
5 4
k- r

Um facto é uma coisa que é assim e pronto, toda a gente sabe isso
(por exemplo os carros tém rodas). Uma opinido é uma coisa que eu acho
que é assim, mas outras pessoas podem ter uma opinido diferente. H4 coisas
em que acredito que sdo factos, outras sdao opinides. Assinala com uma
cruz (X) aquilo que achas que sdo factos e aquilo que achas serem opiniGes:

Facto | Opinido

A Suica é mais bonita do que Portugal.

Comer vegetais faz bem a saude.

Os rapazes sdo mais inteligentes que as raparigas.

Os cdes tém 4 patas.

As mulheres cozinham melhor que os homens.

Os cdes sdao mais engragados do que os gatos.

As pessoas precisam de dormir.

Azul é a cor mais bonita de todas.




A caneta do Jodo

O Jodo e a Maria sdo colegas na escola e sentam-se juntos na mesma
carteira. O Jodo tem uma caneta de que gosta muito e todos os dias escreve
com ela. E a sua caneta preferida! A Maria todos os dias vé o Jodo escrever
com aquela caneta e ela também acha a caneta muito bonita. Ela gostava
de ter uma caneta igual a do Jodo. Hoje o Jodo ndo encontra a caneta no
seu estojo... o que achas que aconteceu? Pde uma cruz nas hipdteses que
achas serem possiveis. Podes escolher mais do que uma.

O Jodo esqueceu-se da caneta em casa.

A Maria escondeu a caneta do Jodo por brincadeira.

O Jodo perdeu a caneta.

A Maria tirou a caneta ao Jodo porque quer ficar com ela.

Outro colega tirou a caneta do Jodo.

O Jodo fica muito aflito porque ndo encontra a sua caneta preferida.
O que achas que o Jodo deve fazer? Marca com uma cruz (X) Podes escolher
mais do que uma possibilidade.

Deve procurar melhor se a caneta estd na sua mochila.

Deve usar outra caneta para escrever e ndo pensar mais nisso.

Deve acusar a Maria de lhe ter tirado a caneta.

Deve ficar preocupado por causa da sua caneta preferida.

Deve acusar outros colegas de |he terem tirado a caneta.

O que tu farias nesta situacdo? Marca com uma cruz (X) Podes es-
colher mais do que uma possibilidade.
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Ajudavas o Jodo a procurar a caneta dele.

Gozavas com o Jodo por ele ndo encontrar a caneta.

Dizias que se calhar a caneta estd em casa e para nao se
preocupar com isso.

Achavas que alguém tinha tirado a caneta ao Jodo perguntavas
aos teus colegas que tinha tirado a caneta dele.

Ndo te importavas com o problema do Jodo.




Anexo 3 — Instrumentos para os alunos do 12. Ano

Nome
Data:

Ultimamente na Suica tem sido muito discutida a questdo dos
estrangeiros. Devera a Suica aceitar a entrada de estrangeiros? Em
que condi¢cBes? De que paises? Deverdo os refugiados ser tratados de
forma diferente dos imigrantes que vém a procura de trabalho? Devera
a Suica permitir a entrada de estrangeiros que ndao tém um contrato
de trabalho?

Existem diferentes opiniGes dependendo da afiliagdo politica, valores
e crengas pessoais ou ainda experiéncias de vida (por exemplo se a minha
familia é imigrante, se eu estou a pensar em emigrar, etc.).

Imagina que na tua turma este tema é discutido. Qual seria a tua posi-
cdo inicial? Marca com uma cruz (X) . Podes escolher mais do que uma opgao.

Sou a favor de que todos tém direito a entrar na Suica.

Acho que nem todos devem entrar e deve haver critérios de selegdo.

Acho que os imigrantes retiram postos de trabalho aos cidadaos
suigos.

Acho que os imigrantes podem contribuir positivamente para a
sociedade Suiga.

Os imigrantes destroem a identidade cultural do pais.

A tua posicdo face a este tema baseia-se em qué? Marca com uma
cruz (X). Podes escolher mais do que uma opg¢éo?

Convicgbes pessoais (politicas ou religiosas)

Convicgdes de familia e amigos

Dados objetivos

O que a imprensa noticia

N3do sei porqué

Sabes que ha pessoas que tém uma opinido diferente da tua face
a este problema. O que achas dessas pessoas? Marca com uma cruz (X).
Podes escolher mais do que uma opg¢ao?
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Sdo estupidas

Estdo mal informadas

V3o mudar de opinido com o tempo, pois estdo erradas

Respeito a sua opinido apesar de ndo concordar com ela

Também podem estar certas




Anexo 4 — Mudangas estatisticamente significativas nas turmas do

Grupo de Estudo (GE) e Grupo de Controlo (GC)

Grupos | Ano de | Regulagdo | Pensa- Desem- Distinguir Mudanga
escola- | Emocional | mento penho factos de | em termos
ridade Critico Escolar opinides | de posicio-

namento
em proble-
mas com-
plexos

Grupo [3.2ano |a=0.03 a=0.004 |a=0.01 Aumento -

Estudo (itens 4,10) | (item 2) | (item 1) de respos-

a=0.002 a=0.01 |a=0.004 tas corretas
(item 12) (item 4) |(itens 2,4) |em todos
a=0.04 a=0.008 | a=0.002 os itens
(item 15) (item 6) |(item 3) exceto nos

a=0.009 itens2e7

(item 5)

a=0.001

(itens

6,7,8,9)

Grupo |3.2ano |- - - Aumento de | -

Controlo respostas

certas para
todos os
itens no mo-
mento final,
excepto nos
itens 2, 6
e’
Grupo |5.2ano |- - a=0.03 - -
Estudo (itens 3, 5)
a=0.02
(item 7)

Grupo |5.2ano |- - - Aumento de |-

Controlo respostas

certas para
todos os
itens no mo-
mento final

Grupo |12°¢ - - - Nao -1

Estudo |ano aplicavel

Grupo |12.° - - a=0.03 Ndo -

Controlo | ano (item 7) aplicavel

a=0.02
(item 6)
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Introdugao

Desenvolver-se profissionalmente interliga-se, intimamente, ao desen-
volvimento pessoal e emocional. Os trabalhos de Anténio Damasio (2013),
no estudo do cérebro e das emogdes humanas, clarificam que, embora as
emocdes ndo sejam atos racionais, sdo causadoras diretas da cogni¢do. O
neurocientista afirma, ainda, que as emoc¢des geram sentimentos e estes
enformam a aprendizagem. Continuando nesta linha, tomaremos o exemplo
do homem protagonista do Conto da Ilha Desconhecida de José Saramago
(1998). O homem pede um barco ao rei, pois, insatisfeito com a sua situa-
¢do, decide, juntamente com a mulher de limpeza, ir em busca de uma
ilha desconhecida. “A ilha desconhecida” - afirmard o prdéprio Saramago
em entrevista (entrevista a Vitor Casimiro, s. d.) - somos nds proprios e,
nesse conto, quando se pinta dos lados que o nome da caravela é llha
Desconhecida, as ultimas palavras sdo: “Com a maré do meio-dia, a caravela
partiu a procura de si mesma.” E, no fundo, é isso. N6s andamos a procura
de nds proprios e essa busca pode tomar varios caminhos” (1998, p. 68).
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O desenvolvimento do individuo, enquanto soma de vdrias parce-
las, é aquele que nos permite trans-formar, ou seja, passar para além de,
manuseando continuamente a nossa forma de pensar e estar ndo s6 na
profissdo, mas afetando simultaneamente o desenvolvimento holistico do
individuo. Assim, Lurdes Gongalves (2011), no quarto capitulo da segunda
parte da sua tese doutoral intitulado justamente “Reconstrucdo individual”,
foca a necessaria confrontagdo do eu e do outro, como também relembra
que o Desenvolvimento Profissional (DP) é pessoal, intrinseco ao sujeito
e propulsionado pelo préprio. Sem a vontade e motivacdes pessoais, o
percurso de DP sera comprometido.

No ambito desta busca pessoal, inicidmos o espago formativo das
“Manhas Transformadoras”, proposto, inicialmente, por uma colega da
rede de Ensino do Portugués no Estrangeiro (EPE) Suigca e impulsionado
pela Coordenadora de Ensino. De forma a apresentar esta experiéncia for-
mativa e a reflexdo desencadeada por este processo, contextualizaremos,
num primeiro momento, o Ensino do Portugués no Estrangeiro (EPE), em
particular na Suica; de seguida, descreveremos este espacgo colaborativo e
daremos a conhecer a nossa experiéncia e reflexges.

Contexto EPE

A emigracdo portuguesa aliada a vontade dos portugueses espalha-
dos pelo mundo de preservar o vinculo com a lingua e cultura favoreceu o
estabelecimento da rede EPE, uma modalidade de ensino que disponibiliza
cursos de lingua e cultura, principalmente para os filhos dos emigrantes
portugueses, que tem uma “importancia estratégico-politica no quadro
internacional” (Portaria 914/2009, p. 5346). Estes cursos de Lingua e
Cultura Portuguesas (LCP) sdo assegurados pelo Camdes, I.P. e decorrem,
maioritariamente, em regime paralelo ao plano de estudos da escola suica
e ao final do dia.

O contexto da rede EPE é muito diverso e complexo, ndo sendo pos-
sivel generalizar as suas caracteristicas, uma vez que dependem do pais de
acolhimento, do tipo de ligagdo a Portugal e a lingua e das caracteristicas
do tipo de emigragdo. No caso da Suiga, principalmente na parte germand-
fona, a grande maioria dos alunos tem o portugués como lingua de herancga
(PLH), ou seja, sdo falantes que desenvolvem “competéncias em portugués



em contextos migratdérios, num misto de aquisicdo em ambiente familiar e
de aprendizagem em contexto escolar” (Melo-Pfeifer, 2016, p. 20).

Ao optarmos pela terminologia PLH enfatizamos o contexto de aqui-
sicdo e os lagos afetivos com a lingua, mais do que o dominio ou a fluéncia
da mesma. Assim, no espetro do PLH, os alunos dos cursos de LCP podem
nao falar e apenas compreender de forma limitada o portugués ou ter uma
fluéncia elevada, semelhante em varios niveis a um falante monolingue que
tenha o portugués como lingua materna.

Para um falante de PLH, o portugués corresponde a lingua primeira,
na medida em que foi a primeira lingua adquirida no seio familiar, mas, ao
longo do crescimento da crianga, vai-se tornando numa lingua minoritaria,
sendo usada em momentos e espagos limitados, como em casa, nos cursos
de portugués ou com alguns elementos da comunidade portuguesa. Por
sua vez, a lingua do pais de acolhimento é a lingua de socializacdo e esco-
larizacdo e vai-se tornando cada vez mais dominante ao longo da vida do
falante (Flores, 2013a).

Dadas as carateristicas tao diferentes do publico-alvo encontrado
nos cursos de LCP, a colaboracdo entre os docentes assume um papel
crucial, pois é uma estratégia que permite encontrar respostas para os
desafios encontrados.

Manhas transformadoras: espaco aberto e colaborativo?

Apesar da relevancia da colaboragdo, a dispersdo geografica dos
cursos de LCP implica o isolamento do trabalho docente, tendo a maioria
dos professores contacto com os colegas portugueses apenas nas reunides
pedagdgicas consulares e em formagdes presenciais, que acontecem poucas
vezes por ano. Assim, a colaborac¢do entre os docentes da rede EPE torna-se
uma agdo mais exigente e que implica, de alguma forma, iniciativa, pois
ndo pode acontecer com um simples cruzamento no corredor da escola.

Para contrariar este isolamento docente, desenvolveu-se ao longo
do ano letivo de 2017/2018 uma modalidade de colaboragdo denominada
“Manhas Transformadoras” (MT). Partindo da proposta de uma professora
que almejava um espaco de encontro entre colegas, a Coordenacgdo de
Ensino prop6s uma verdadeira oportunidade formativa que, para além
da componente social e de sala de professores, privilegiasse também a
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partilha de experiéncias e duvidas profissionais. Esta modalidade, como
se compreende pelo préprio nome, desenvolve-se de manhda, uma vez
que o horario letivo dos professores se concentra a tarde, e pretende ser
uma estratégia de renovagdo das praticas, suportada na colaboragdo entre
colegas. As MT sdo um espaco formativo de construcdo do conhecimento
profissional, aberto e flexivel, onde os grupos de trabalho se constituiram
de acordo com a proximidade geografica, com relativa autonomia e onde
se pode desenvolver diversas atividades de acordo com a decisdo do grupo,
como a planificacdo de unidades didaticas ou a reflexdao sobre textos ted-
ricos. Este espacgo foi projetado pela coordenadora da rede EPE na Suica,
que apoiou e orientou o trabalho dos diferentes grupos.

No caso particular do nosso grupo de trabalho, este é constituido
por quatro professoras com formagdes iniciais e experiéncias profissionais
distintas, cujos elementos ja se conheciam anteriormente e vivem numa
area geografica relativamente préoxima. O presente artigo visa a apresentar
as reflexdes desenvolvidas por duas destas docentes sobre este espaco
formativo que constituiu uma forma novedosa de encarar a formacdo no
ambito do EPE. Seguiremos uma metodologia autoetnografica que explici-
taremos no préximo ponto.

O trabalho colaborativo foi desenvolvido a partir do més de novem-
bro e contou com trés encontros presenciais, que decorreram da parte
da manh3 em locais publicos ou nas escolas. A dispersdo das escolas pelo
territério suico, em particular na parte alem3, acarreta a distancia geo-
grafica entre os professores que vivem e trabalham em locais afastados,
dificultando assim os seus encontros presenciais. Com o objetivo de manter
uma comunicag¢ao continua e frequente, recorreu-se a comunicagao por
telefone e e-mail para partilhar o trabalho individual e reflexdes sobre a
implementacdo das planificagdes.

Com o objetivo consensual no grupo de desenvolver uma colaboracdo
mais centrada na pratica letiva, foram planificadas duas unidades didaticas:
“A volta de Lisboa” e “Em busca da Igualdade”, a primeira com um total de
quatro aulas e a segunda constituida por duas aulas. Partindo de temas,
previamente selecionados e de interesse comum, cada participante apre-
sentou propostas de ideias ou atividades, assim como de material (videos,
imagens, quadros, livros...). Depois de uma fase de brainstorming, iniciou-se
a juncdo dos elementos e o seu encadeamento com vista a planificacdo de
uma unidade diddtica.



Para rentabilizagdo do tempo em que estivemos reunidas, demos
primazia a organizagdo das planificacdes didaticas e a selegdo de atividades
em relagdo a construgdo de materiais. Assim, foram também atribuidas ta-
refas a cada elemento do grupo a serem realizadas posteriormente. Dada a
escassez de tempo, a distribuicdo de tarefas revelou-se fulcral. Depois de os
materiais terem sido construidos e partilhados, cada elemento implementou
a planificacdo no momento que considerou oportuno no seu calendario
escolar e adaptou o material em fungdo das suas turmas. Uma vez que os
calenddrios escolares e as op¢Ges de cada professora sdo diferentes, o de-
senvolvimento das tarefas em aula ndo foi sincrénico, havendo autonomia
e liberdade para cada elemento gerir a ordem dos conteudos a trabalhar.

Reflexdes e desafios: apontamentos para o futuro

Chegadas a este ponto do percurso, duas das professoras, autoras
deste artigo, sentiram a necessidade de refletir sobre a pratica formativa
que tinham protagonizado. Sendo o EPE uma modalidade especial de en-
sino para a qual existem poucas formacgdes ajustadas as necessidades dos
professores, as MT vieram, de facto, inovar a formagao dita “tradicional” a
que os professores de Portugués no Estrangeiro estavam habituados e, por
outro lado, colocar a ténica formativa num ponto que, no ambito do EPE,
nem sempre é evidente. Com efeito, atendendo as distancias geograficas
e diferengas contextuais entre professores, a dificuldade em estabelecer
parcerias com colegas que ndo vemos e com quem ndo temos contacto
didrio (como seria o caso numa escola e num ensino regulares) e ainda
as diferentes perspetivas sobre o trabalho que deve ser desenvolvido por
um professor de Portugués Lingua de Heranga, esta tipologia formativa
transformou algo que seria aparentemente natural e consequéncia direta
da nossa profissdo — o trabalho cooperativo - num desafio multifacetado.
As questdes colocadas por Lourdes Montero Mesa (2011, pp. 70-71) ga-
nham, desse modo, uma pertinéncia acrescida quando focadas a partir do
professor do EPE, a saber: 1. como enfrentam os professores, na realidade,
a acdo de colaborar? 2. Que lugar ocupa a formagdo no mundo docente
edulcorado por diversas politicas educativas e distintas perspetivas tedri-
cas relativamente ao trabalho grupal, a participacdo ativa, ao trabalho de
equipa, a cooperacdo educativa? 3. Pode-se formar para a colaboragdo?
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4. A colaboragéo é, efetivamente, uma oportunidade formativa, de desen-
volvimento profissional?

As autoras, assumindo o papel de professoras-investigadoras, re-
fletiram assim a partir da sua prdpria experiéncia e sobre ela, de forma
a analisar a sua trajetdria enquanto construtoras de conhecimento e
fazendo simultaneamente parte desse conhecimento. Retomando a ideia
de Boaventura Sousa Santos em Um discurso sobre as ciéncias: “afinal, se
todo o conhecimento é auto-conhecimento, também todo o desconheci-
mento é auto-desconhecimento” (1999, p. 58). Nesta perspetiva, seguimos
uma abordagem metodoldgica centrada na experiéncia e ndo nos dados;
nas emocdes e nos sentimentos, mais do que na analise quantitativa das
ciéncias exatas. Esta metodologia, que podemos denominar de autoetno-
grafica, centrada no investigador e clamando a sua intervengdo ao invés da
sua neutralidade e suposta imparcialidade revela, segundo Grant (2014),
aquilo que as pessoas vivem mas ndo costumam verbalizar, deixando fora
da investigagdo uma parte do fendmeno em andlise. Nesse sentido, a nar-
racdo verbal torna-se também uma forma de produzir conhecimento, um
conhecimento localizado Unico e igualmente valioso.

Embora a autoetnografia seja contestada por alguns estudiosos como
metodologia cientifica no seu sentido restrito, Anderson (2006) relembra
que sempre houve elementos autoetnograficos na pesquisa socioldgica
guantitativa. Pese a discrepancia definitéria entre género e método, o
interesse da autoetnografia reside justamente na sua imprecisdo e ins-
tabilidade concetual que pGe em causa constantemente os dados que se
pensavam adquiridos. Indo novamente ao encontro de Sousa Santos (2014),
a autoetnografia da conta de que ndo existe apenas um conhecimento va-
lido, o da ciéncia dita moderna, mas ha que ter em conta, de igual modo,
um conhecimento emocional, partilhado e reforcado pelas emocdes, que
apela a uma “racionalidade musical e que danga” (Santos, 2014).

E assentes neste quadro metodoldgico que devem ser entendidos o
conjunto de pensamentos, impressdes e conclusdes a que chegamos. Nas
inUmeras trocas conversacionais que tivemos, foi assumido pelas quatro
professoras que, apesar das atividades serem pensadas em conjunto, muitas
nunca poderiam ser aplicadas ao seu grupo ou no momento considerado
propicio pela maioria e isto por variadas razdes. As singularidades contex-
tuais dinamitam, por vezes, as boas inten¢Ges dos encontros grupais, pois
as individualidades se sobrepdem muitas vezes as necessidades do todo.



Respondendo a primeira questdo problematizada por Montero Mesa
(2011), notamos, efetivamente, algumas reticéncias na hora de colaborar,
e isto porque nem sempre se consegue ultrapassar egos pessoais e acei-
tar a visdo e propostas dos outros. Colaborar funciona realmente quando
podemos escolher os nossos colaboradores e nos associamos a eles por
afinidade, ndo por circunstancia ou obrigagdo. Neste ponto, as professoras
mostraram varias vezes, nas suas a¢gdes e comentdrios orais, a exasperagado
ao ter que tomar decisdes consensuais sobre determinada atividade o que
originou a divisdo do grupo de quatro em dois grupos de dois. Cremos que
esta foi a solugdo encontrada para evitar algum tipo de conflito.

O segundo ponto de friccdo prende-se com a imagem ou representa-
¢do mental que os docentes tém da formagdo, o que significa que, enquanto

processo subjetivo, o professor se forma como uma condigdo de
sua mobilizacdo para tal (NOVOA, 1994, apud Cunha, 2013). Os
estimulos externos podem ser importantes, mas precisam contar
com o significado que o professor atribui a experiéncia de formagao.
Reconhece-se que essa experiéncia inclui as trajetorias de vida,
os referentes culturais e os valores sociais em uma amalgama de
possibilidades de construgdo da profissionalidade docente, sendo
entendida como a profissdo em agdo. (Cunha, 2013, p. 619)

Neste ambito, e partindo da nossa experiéncia, cremos que a maioria
dos professores assume ndo sé a necessidade de uma formacgdo continuada
e modulavel, contextualizada no seu tempo e espago, como também o seu
papel de professor-investigador, ator de um processo de investigagao-
-acdo (Cortezdo & Stoer, 1997). A formagdo é claramente tida como uma
necessidade, mas nem sempre associada a colaboracdo inter-pares. Pelo
contrario, colaborar representa um esforgo de adaptagdo ao Outro, um
certo desgaste no confronto de ideias e métodos, o que, de alguma forma,
trava esta agdo colaborativa.

Por outra parte, o carater burocratico deste espaco de formagado co-
laborativa, que parte de uma solicitagdo formal por parte da coordenagdo
de ensino, altera, ainda que inconscientemente, a vontade e motivagao
dos docentes que, de alguma forma, se sentem coagidos a participar sem
verdadeiramente entenderem para que serve este desperdicio de tempo, ja
que seria muito mais facil uma simples partilha de materiais via internet, em
jeito de “Troca de sabores/Piquenique”. Em “Let’s lunch and learn” (2010),
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Lynette Mawhinney reitera, contudo, a importancia dos espagos informais e
das interacdes desestruturadas para a partilha de conhecimento profissional
e para o suporte moral entre pares, fundamental numa profissdao onde o
isolamento, para além de presente na sala de aula, é acentuado pela distancia
geografica imposta no contexto especifico do EPE.

Dai, e tal como afirmam Antunes e Silva: “ndo é porque é coagido
e/ou manipulado que o professor se torna melhor, é quando ele decide
que quer ser e fazer melhor, que se inicia verdadeiramente o processo de
melhoria” (2015, p. 95). Maria Assunc¢do Flores (2013b), apresentando al-
guns resultados obtidos a partir de um projeto cujo objetivo era examinar
as condi¢des para a lideranca de professores em circunstancias desafia-
doras, conclui que os professores portugueses deste estudo identificaram
a colaboracgdo entre docentes como a dimensdao mais importante do seu
trabalho. Contudo, também realgaram que houve, nos ultimos trés anos, um
aumento do individualismo docente. Por outra parte, o desenvolvimento do
trabalho de equipa e a participagdo nas decisdes sdo as dimensdes menos
valorizadas no trabalho dos professores pelos préprios. Sintetiza Flores:

also, ambiguity emerged from the data when teachers talk about
the encouragement they get to make decisions and to be involved in
projects at school as well as to exercise leadership at the department
level. These findings suggest the need to explore further teachers’
conceptions and experiences of collaboration at school. Issues of
structural and comfortable collaboration (in many cases drawn
from top down initiatives) and authentic collaboration (initiated and
fostered by teachers themselves at school) might explain some of
the findings. Similarly, the association of leadership with designated
roles and responsibilities within the structures existing at school
might also explain the ambiguity and, in some way, contradictory
views of the participating teachers (2013b, p. 16).

E, de facto, sentimos, nesta experiéncia formativa, a dificuldade em
liderar, em nos autoliderarmos e sobretudo em nos afirmarmos em conjunto.
Fazemos nossas as palavras de Montero Mesa, catedratica de Didatica e
Organizacdo escolar da Universidade de Santiago de Compostela, ja citada:

una cultura de colaboracién implica unas relaciones de “confianza”
entre el profesorado, de apoyo mutuo, auto-revision y aprendizaje



profesional compartido. Supone la comprensidon de la actividad
profesional de ensefiar como responsabilidad colectiva, colaboracion
espontdnea y participacion voluntaria, una vision compartida del
centro y la interdependencia y la coordinacién como formas de
relacién asumidas personal y colectivamente. Requiere condiciones
organizativas para promover el trabajo conjunto, pero también
actitudes de compromiso profesional (2011, p. 78).

A falta de uma cultura comum de “escola portuguesa no estran-
geiro”, ancorada nos mesmos valores e visdes, dificulta a colaboragado
entre docentes, tendo em conta que, demasiadas vezes, a diregdo escolar
representada pelo Camd&es, I.P. ndo promove, nem apoia verdadeiramente,
quer contemplando estes encontros no nosso horario, quer financiando
as deslocagdes.

Nesta perspetiva, parece-nos pertinente voltar a pergunta quatro de
Montero Mesa (2011) — a colaboragdo é efetivamente uma oportunidade
formativa, de desenvolvimento profissional? - uma das perguntas com a
qual iniciamos estas reflexdes. Embora consideremos que a colaboragdo é
verdadeiramente um espago formativo por exceléncia no que ao desenvol-
vimento do docente diz respeito, concluimos que, no quadro do EPE, nem
sempre tem sido valorizada. Uma das razdes possiveis pode estar relacionada
com a mudanga da tutela do EPE do Ministério da Educagao portugués para
o Ministério dos Negdcios Estrangeiros (MNE) mais propriamente para o
Camdes, Instituto da Cooperacgédo e da Lingua. Esta transicdo, aparentemente
indcua, teve algumas consequéncias na autoimagem dos professores EPE,
dado que o seu papel enquanto agente educativo parece ter sido relegado
para segundo plano, tendo-se privilegiado o papel de transmissor da lingua e
cultura em detrimento do de educador. Paralelamente, é negada aos profes-
sores EPE a possibilidade de concorrer em primeira prioridade, nos Concursos
Nacionais de Professores, apesar de possuirem a mesma formagao inicial
e experiéncia profissional. Sdo ultrapassados por colegas cuja mais-valia é
unicamente a de lecionarem em Portugal. Esta desvalorizacdo do EPE face ao
ensino portugués em territdrio nacional marcou e continua a fazer-se notar
na participa¢ao efetiva dos docentes as iniciativas emanadas pelas chefias.

Por outra parte, o facto de o trabalho das MT ter comegado apéds o
inicio do ano letivo, em que as principais decisdes didaticas ja tinham sido
tomadas, dificultou a sincronia no desenvolvimento das planificacdes e
limitou a partilha de reflexdes pds-agdao com todos os elementos do grupo.

441



442

Para ultrapassar esta dificuldade e dar continuidade a este trabalho, seria
importante que as planificagdes anuais de cada docente tivessem pontos
em comum, tanto nos temas a trabalhar como na ordem dos mesmos.

Atentando nas macrocategorias estabelecidas por Gongalves (2011) —
conhecimento de si, conhecimento do objeto e conhecimento do contexto
— que fazem eco as areas de reflexdo de Ana Sofia Pinho (2016)?, a agdo de
colaborar e querer fazé-lo passa, em primeiro lugar, pela representacdo
que o professor tem de si mesmo e da sua profissdo, o que vai de par com
o préprio reconhecimento social e institucional. Sem esse reconhecimento,
como assinalamos anteriormente, a colaboragdo, enquanto oportunidade
formativa e de desenvolvimento profissional, é praticada a “meio-gas”,
ou seja, sabendo que ndo tera consequéncias praticas e financeiras na
continuacdo da carreira docente. Por outro lado, continua a persistir um
conhecimento lacunar do objeto - a LH - o que dificulta um desenvolvimento
docente sustentdvel.

Ser professor no EPE, enquanto professor de Lingua de Heranga (LH),
implica um posicionamento pessoal e profissional distinto ao do professor
de LE ou LM, mas ndo menos profissional, dedicado e meritério. O facto
da LH apresentar, ainda hoje, “quer na esfera de producdo cientifica em
lingua portuguesa, quer na produgado cientifica em geral, uma escassez de
recursos formativos destinados especificamente a professores de lingua de
heranca” (Pinho, 2016, citada por Goncalves & Melo-Pfeifer, 2020, p. 25)
torna dificil de visibilizar as idiossincrasias de um docente de LH. A prépria
didatica da Lingua de Heranca, ainda em fase de definicdo e delimitacao
tedricas, espelha a falta de uma politica educacional clara visivel na forma-
¢do de professores, pois ndo existe atualmente uma formacgdo especifica
para o ensino do PLH.

Contudo, o Quadro de Referéncia para o Ensino do Portugués no
Estrangeiro (QuaRepe) (Grosso et al, 2011), representa uma base comum
para a elaboragdo de programas, definicdo de linhas de orientagao curricu-

1 Ana Sofia Pinho, nos resultados do seu estudo sobre a formagdo continua de
professores de PLH apresentados no artigo “Portugués Lingua de Heranga: vozes
de professores em contexto e reptos a formagdo de professores”, designa varias
areas de reflexdo relativas a dimensdo metarreflexiva prépria de uma formacgdo
docente para a diversidade: “Reflexdo sobre si, conduzindo ao autoconhecimento,
numa estreita relacdo com a reflexdo sobre e com os outros e suscitadas pelos
outros (colegas, alunos, etc.); reflexdo sobre o ato pedagdgico, a agdo, numa estreita
relagdo com os alunos e os contextos e as situagdes concretas da praxis educativa;
reflexdo sobre os contextos alargados; reflexdao sobre o objeto de ensino, neste
caso, as linguas e o PLH” (2016, p. 238).



lares, construcdo de materiais pedagdgico-didaticos e de instrumentos de
avaliacdo de forma a rentabilizar os cursos de EPE, aproveitando a polisse-
mia desta modalidade de ensino. Destaca, do mesmo modo, a importancia
primordial da consciéncia intercultural que deverda, numa ultima analise,
converter-se em verdadeira competéncia pluricultural e plurilinguistica por
parte dos alunos de EPE. Diz-nos ainda o Quarepe:

também no ensino do portugués a abordagem intercultural é fulcral no
sentido de favorecer o desenvolvimento harmonioso da personalidade
do aprendente e da sua identidade, que ndo raramente esta dividida
entre duas culturas, dando uma resposta a experiéncia enriquecedora da
alteridade em matéria da lingua e da cultura (Grosso et al, 2011, p. 13).

Se o professor do EPE, enquanto agente cultural e mediador intercul-
tural, contribui decisivamente para a construgdo e reconstrucdes identitarias
dos herdeiros da lingua portuguesa, este assume, em paralelo, um papel de
plataforma ao congregar um conjunto de deveres e tarefas novedosos e para
0s quais a formacgdo escasseia. Desta forma, torna-se deveras complexo o
desenvolvimento profissional de docentes cujo reconhecimento estatal e
visibilidade na sociedade portuguesa sdo ainda limitados?, apesar de, como
refere Lurdes Gongalves,

falar de DP é falar da especificidade do trabalho dos professores e da
forma como estes aprendem e empreendem, ou seja, da forma como
colocam essa aprendizagem ao servico do seu trabalho quotidiano, como
o reformulam, alteram e reorientam continuamente, perseguindo o
objectivo de um desempenho profissional mais competente, preocupado
com a aprendizagem e sucesso dos seus alunos, em particular, e com a
qualidade da educagdo, em geral (2011, p. 22).

O desenvolvimento profissional docente, questdo basilar a que esta
estudiosa dedica a sua tese de doutoramento, é entendido ndo s6 como
um continuum alimentado pela pratica didria da profissdo, como também
um caleidoscdpio envolvendo uma miriade de atores, processos e espagos
(Gongalves, 2011). Deste modo e no sentido de potenciar as praticas de

2 Pensamos concretamente na relegacgdo dos professores EPE para a segunda

prioridade nos Concursos Publicos Nacionais do Ministério da Educagdo e noutras
injusticas que tém vitimizado os professores EPE.

443



444

colaboragdo interpares nas escolas, Jaume Martinez Bonafé (2006) propde
uma intervenc¢do a quatro niveis, que resume, quanto a nds, as etapas
essenciais do DP a seguir: i) motivar os professores, através da divulgacao
de boas praticas e experiéncias de sucesso; ii) apoiar a (re)Jconstrucdo da
sua identidade profissional, pela instituicdo de um sentimento de unido e
pertenga a uma classe com uma missdo social reconhecidamente importante
e pelo respeito pela individualidade (a histdria, os interesses, os desejos, 0s
ritmos de cada um); iii) promover a comunicacdo e o debate no interior da
comunidade educativa; iv) e democratizar o processo de tomada de decisdes.

Conclusdo

Assim, e em jeito de abertura para o futuro, afirmaremos, retomando
uma vez mais Montero Mesa que

la colaboracién es una actitud, una capacidad a desarrollar hoy y
mafiana, un deber de todo profesional, una inexcusable caracteristica
del sentido profundo de ser profesor y profesora que no radica en
otra cosa que en cooperar con otros para posibilitar aprendizajes
(y aprender uno mismo en ese empefio). Me pregunto qué sucede
para que sigamos hablando de la necesidad de cooperacion del
profesorado (2011, p. 71).

Nesta perspetiva, colaborar, cooperar, trabalhar em grupo sdo con-
di¢Bes intrinsecas a profissionalidade docente e requisitos indispensaveis
a uma profissdo construida na alteridade oferecida quer pelos pares, quer
pelos alunos. Porém, como tivemos oportunidade de destacar, respon-
dendo as perguntas/problemas que orientaram esta reflexdo, a formacgédo
continua, através do trabalho colaborativo entre professores, pode ser uma
oportunidade de desenvolvimento profissional interessante, mas mantém-
-se dependente ndo sé da vontade do préprio professor, como também de
uma real consequéncia pratica no seu desenvolvimento profissional.

O conceito de “negociacdo da diferenga” (Enguita, 1996) resulta
também fulcral, atendendo aos contextos heterogéneos com os quais
um professor de PLH se confronta. Trata-se de negociar aplicado a vérios
interlocutores: aos alunos, a comunidade educativa, aos pares e ao pro-
prio professor. Com efeito, negociar consiste em ajustar, pactuar, ceder,



mas também firmar e, para tal, o professor deverd nao soé ter claro o que
pretende na sua atividade letiva, como também estar apto a modifica-la,
acerta-la, para que possa “vestir” os alunos que encontra. Falamos quase de
um professor “modista” que deveria produzir a medida a indumentaria para
os seus figurinos. Todavia, e seguindo a compara¢do no campo da moda,
os fatos nem sempre ficam bem a primeira, dai a necessidade de recortar,
ajustar, apertar ou alargar. Assim, partilhamos da tese desenvolvida por
Cortesdo e Stoer quando afirmam que

a produgao de conhecimento poderd acontecer no préprio exercicio
da ac¢do pedagdgica. E podera acontecer se o formador/professor agir
como investigador, numa atividade de permanente questionamento
aos diferentes niveis dos significados do que esta a fazer, num vai-vem
criativo entre a ac¢do que desenvolve com os formandos/alunos (ac¢do
pedagdgica) e a produgdo de conhecimento que consegue através e
por meio dos alunos: em processo, portanto de investigagdo-acgao.
(1997, p. 12)

A ideia do professor “exilado” e a sua capacidade em “atravessar
fronteiras”, destacada por Boaventura Sousa Santos, citado por Cortesao
e Stoer (1997), vinca a necessdria competéncia transcultural que apela a
constante abertura e reformulagdo da pratica pedagdgica, comegando,
desde logo, nas trocas entre professores.

Apesar de tudo, e o final do artigo de Cortesdo e Stoer (1997) é
particularmente elucidativo neste ponto, o professor é sempre um agente
do poder (estatal, escolar, social...). A sua pratica é limitada e, em princi-
pio, reprodutora de praticas anteriores. A formagdo dos professores e as
condigOes laborais ndo propiciam a desejada autonomia como agente do
seu saber e produtor ativo do saber partilhado entre pares. A seguranca
do professor, “entrincheirado por detrads de atuacdes de rotina”, tenta col-
matar a insegurancga do corpo docente que, muitas vezes, tem de abragar
projetos educativos débeis e nos quais ndo acredita.

A metodologia de agdo-investigacao, individual e coletivamente pra-
ticada, é incontornavel em particular para um professor de PLH que atua no
campo movedico do EPE; porém, atingir o ideal de professor-investigador
apela também a intervenc¢ao de entidades educacionais e sociais que fa-
cilitem tempo e recursos para a realizagdao deste processo continuo feito
a solo, mas, sobretudo, em conjunto. Alids, Maria Alfredo Moreira (2004),
num artigo sintese que avalia as “potencialidades e constrangimentos” de
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um programa de formagdo baseado na investigacdo-acdo, reitera que o
tempo e a falta de parcerias/sinergias entre os varios atores educativos
sdo aspetos negativos do processo formativo.

Sendo principalmente relacional e criadora de afetos, a docéncia e
o seu desenvolvimento profissional estardo sempre correlatos a busca de
uma melhoria constante, de uma superacgao individual em prol dos outros
e de um trabalho em equipa auténtico. A busca de si préprio, no contexto
de docéncia particular que é o EPE, faz-se nesta viagem entre as ilhas que
compdem o arquipélago do ensino portugués no estrangeiro.
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Introdugao

A esséncia do ser humano ndo esta na autodefini¢do. Se a nossa
sociabilidade for prejudicada e ja ndo tivermos poderes de comunicagao,
entdo a identidade torna-se uma busca de mdscaras sem significado.
Pois, no fundo, a identidade sé adquire significado em virtude de uma
ligagdo com outra pessoa. A identidade é um sonho benevolente sobre
a nossa semelhanga em relagdo aqueles com os quais nos queremos
identificar, assim como sobre as nossas diferencas em relagao a eles.
E também o que os outros sonham, pensam e dizem a nosso respeito
(Bauman & Donskis, 2016, p. 256).
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Partimos do excerto apresentado para centrarmos o presente
estudo na questdo identitdria, uma identidade construida pelo sujeito
e na sua relagdo com a alteridade, enquanto co-construgao subjetiva
(Dervin, 2010) a qual esta inerente uma natureza multidimensional mu-
tavel, que abarca diferentes sentidos de pertenca (cf. Blanchet, 2005,
2007; Ricoeur, 1990, 1993). As identidades em que nos iremos focar
dizem respeito as figuras femininas, num sentido da sua exploragdao em
obras da literatura mogambicana. Essa andlise, conforme anunciado
na epigrafe, sera efetuada pela oposicdo com o outro, em relagdes de
semelhanc¢a e dissemelhanca, marcada, igualmente, por sonhos, pen-
samentos e afirmagdes. Nessa perspetiva, recuperamos a questdo de
Laisse (2020, p. 63) — “ovaxini vanga hona vasati? Ou seja, o que é que
foi que as mulheres fizeram ou em que foi que elas erraram?” — para
afirmar que as imagens femininas exploradas ndo denotam apenas uma
representacao literdria, mas funcionam, também, como instrumentos de
denuncia e (desejo) de transformacgdo social.

Este estudo —, com o objetivo de procurar identificar indicios da
construgdo identitaria e cultural da mulher e, em ultima instancia, do ser
humano, exprimindo os processos de (des)construcdo identitdria associados
a uma constante busca de sentidos de pertenga (Abdallah-Pretceille, 2010;
Schaetti, 2015; Zarate, 2003), — centra-se em trés trabalhos de licencia-
tura realizados por estudantes da Universidade Pedagdgica — Delegagdo
de Nampula (atual Universidade Rovuma), em Mocambique, nos anos de
2017 e 2018, supervisionados pela leitora do Camdes, |.P. em fungBes nessa
instituicdo de ensino superior, centrados na analise das obras literdrias
mog¢ambicanas Niketche: Uma Histdria de Poligamia, de Paulina Chiziane, A
Confiss@o da Leoa, de Mia Couto e Ninguém matou Suhura, de Lilia Momplé.

Sobre o papel da mulher, prevalece uma imagem concebida de forma
desigual no que diz respeito ao combate a pobreza, preconceito, discrimina-
¢cdo e exclusdo social. A mulher foi estigmatizada e, face a isso, enfrentou
varias dificuldades para a sua inser¢do e integracdo social. Muitas delas
ainda continuam nos nossos dias, principalmente nas zonas rurais.

Em Ninguém Matou Suhura, de Lilia Momplé, através de uma voz
feminina, ha um grito que é solto, denunciando o enfoque dado a imagem
da mulher (pobre), que sofre de violéncia, enfrentando a discriminacéo, a
exclusdo social e sendo vitima de preconceito, numa sociedade em que a
identidade cultural tem uma forte presenca.



De forma semelhante, em Niketche: Uma Historia de Poligamia, de
Paulina Chiziane, denota-se uma luta que ndo se reduz apenas a reivindi-
cacdo pela igualdade de direitos entre homens e mulheres.

Na obra A ConfissGo da Leoa, de Mia Couto verifica-se uma clara
submissdo da mulher a par com a expressdo de coragem e determinacao,
que apontam para transformacdes nas relagGes entre homem e mulher
em diversas épocas.

Assim, é inegavel afirmar que em todas essas obras o foco da luta
descrita é a emancipac¢do da mulher, instituindo-se esses textos como
instrumentos de formacgdo e transformagao.

Enquadramento tedrico

Se observarmos juntos a mesma cena, reconhecemos de imediato
que temos perspetivas diferentes.
(Damasio, 2017, p. 203)

Importa, primeiramente, referirmo-nos ao contexto mogambicano
visivel no imaginario das obras analisadas. Mogambique integra vdrios
grupos étnicos, assim como outros povos de diferentes nacionalidades,
como portugueses, indianos, paquistaneses, tanzanianos, somalianos,
entre outros (Bergh-Collier, 2006), que se traduz num colorido e hibrido
mosaico cultural. Neste contexto, as posi¢cdes dos homens e das mulheres
sdo, muitas vezes, definidas por mecanismos culturais, que tém influéncia
sobre os recursos produtivos e a distribuicdo dos bens econdmicos.

Associam-se a essa influéncia as diferentes linhagens familiares,
i. e. patrilinear no sul e matrilinear no norte e centro. No primeiro caso,
assume-se a propriedade dos homens sobre os recursos do agregado
familiar, sendo necessdria a sua autorizacdo a mulher para o uso desses
recursos; no segundo caso, os bens passam de geragdo em geracdo na
familia da méae, na sua linha sanguinea. Neste caso, de descendéncia
matrilinear, verifica-se um fortalecimento da posi¢cdo feminina, uma vez
que os filhos, em caso de divércio, ficam na familia da mae, mas tal ndao
significa que as mulheres detenham o poder formal. Esse poder é exer-
cido pelo irmdo da mde, a quem cabe a distribuicdo dos bens e recursos
(Bergh-Collier, 2006).
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Importa, ainda, referir que, apesar de identificados “progressos no
quadro juridico”?, a “discriminacdo com base no género, e especialmente
a discriminagdo contra as mulheres é uma realidade em Mogambique. Ela
reflecte-se em aspectos da vida social, cultural, politica e econdmica das
mulheres” (UNESCO, 2011, p. 180). Shenga (2015) refere-se a coexisténcia
de uma visdo tradicionalista e uma visdo modernista sobre a igualdade
social de género e a valorizagdo da mulher, remetendo o seu papel para o
dominio doméstico, privado e reprodutivo.

Os estudos que apresentamos centram-se nessas visGes, analisando
os fatores expressos nas obras que afetam a igualdade social e de género,
as representacGes e os papéis da mulher na literatura mogambicana, assim
como identificando indicios da construgao identitdria e cultural da mulher,
reconhecendo a influéncia de fatores culturais e tradicionais e a expressao de
uma busca incessante de sentidos de pertenca (Ricoeur, 1991). Estdo, também,
sustentados por diferentes abordagens tedricas de autores como Asselin (2009),
Castel (1998), Costa, Carrilho, Perista, & Baptista (2012), Giddens (1984) e Sen
(2000), que falam da pobreza, exclusdo social, vulnerabilidade, tomando a
nogao de pobreza no sentido de injustica social, em articulagdo com as nogdes
de violéncia (fisica e psicoldgica) e de preconceito social. Este ultimo, gerador
de conflitos sociais, é tomado no sentido de “juizo pré-concebido” conducente
a uma “atitude discriminatéria” (Unbehaum, 2006), podendo assumir uma
forma social, racial e/ou sexual (Bandeira & Batista, 2002).

Esse preconceito incide sobre a identidade feminina nas obras es-
tudadas, seja concretamente referindo-se a questdao de género, seja por
sentidos de pertenga acumulados (Ricoeur, 1990, 1991), como a pobreza
(e.g., personagem Suhura) ou a opressdo e humilhacdo (e.g., mulheres
em Niketche), reconhecendo as identidades como dindmicas e mutaveis
(Abdallah-Pretceille, 2010; Ricoeur, 1991; Schaetti, 2015; Zarate, 2003),
mas, simultaneamente, a influéncia da cultura nas suas acdes e reacdes
(Bhabha, 1994; Grinberg & Grinberg, 1998).

Os estudos que integram este trabalho foram desenvolvidos pelos
coautores deste artigo, apds a conclusdo dos oito semestres da parte curri-

1 Referimos que, em muitos documentos oficiais, existe um quadro legal que

promove a igualdade de género e a ndo discriminagdo (cf. Assembleia da Republica
de Mogambique, 1990, 2004; Organizagdo das Nagdes Unidas, 1979) e instituicdes
especializadas no combate a discriminagdo da mulher: Gabinete de atendimento a
mulher e crianga vitimas de violéncia doméstica, Instituto do Patrocinio e Assisténcia
Juridica; Liga mogambicana dos direitos humanos.



cular da licenciatura na Universidade Pedagdgica — Delegagcdo de Nampula,
com o objetivo da obtengdo do grau de licenciatura em Ensino de Portugués.

Estudos empiricos

Perguntei a uma entrevistada que conselhos é que tem dado as noivas
e respondeu-me: «Nem que o marido bata em ti, minha filha, deves
aguentar o lar. E assim mesmo, deves ter paciéncia. Eu, que estou
a falar, quantas vezes sai a correr do oitavo andar, | para baixo do
prédio, até que o meu marido se acalmasse e, depois eu voltava para
ir Ihe servir o jantar? E assim que deve ser. Um marido é um marido».
(Laisse, 2020, pp. 63-64)

Os estudos apresentados enformam-se por um paradigma interpreta-
tivo, em que os significados sdo construidos no confronto com o outro e com
as situagbes (Blumer, 1998). Optando por uma pesquisa do tipo qualitativo,
procuramos interpretar o mundo das obras de forma descritiva e narrativa
(Walsh, Tobin, & Graue, 2002). Apresentamos no quadro abaixo os trés es-
tudos de forma sintética, passando, posteriormente, para uma breve sintese
do modo como a mulher é representada nas varias obras a eles subjacentes:

ESTUDOS Estudo 1 Estudo 2 Estudo 3
TiTULO O drama vivido A dimensdo ontolé- Aventuras, Infortu-
pelo homem pobre |gica da Mulher em nios e Siléncio: ima-
em Ninguém Matou | Niketche: Uma Histo- |gens da mulher em
Suhura de Lilia ria de Poligamia de A Confissdo da Leoa
Momplé Paulina Chiziane de Mia Couto
QUESTOES |- Como é retratada |- Que discurso é desen- |- Como é

DE INVESTI- | a mulher pobre
GACAO na obra Ninguém
matou Suhura de

cadeado na obra pelas
personagens face a
identidade feminina?

representada a
condigdo feminina
em A Confissdo da

Lilia Momplé?

- Como se relaciona a
condigdo conjugal da
mulher na obra com
a construgdo da sua
identidade?

- Quais sdo as dimen-
sOes de atuagdo da
mulher na obra aos
niveis social, politico,
econdmico e cultural?

Leoa de Mia Couto?
- Qual é a atitude
da mulher na obra
A Confissdo da Leoa
de Mia Couto face
aos males que a
enfermam?
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OBIJETIVOS |- Identificar o - Identificar o(s) - Identificar os
modo como é discurso(s) da espacos reservados
retratada a pobreza | construgdo da a figura feminina
na mulher na obra |identidade feminina nos diversos
Ninguém matou em Niketche. episédios e/ou
Suhura de Lilia - Descrever a representacbes
Momplé. condigdo conjugal da personagem
- Analisar de for- da mulher na feminina na obra.
ma comparativas obra Niketche, - Indicar os tipos de
as relagdes (de relacionando-a com violéncia a que as
semelhanca ou de a construgdo da sua personagens estdo
dissemelhanca) exis- | identidade. sujeitas na obra.
tentes entre as si- - Analisar as dimensGes | Avaliar a atitude da
tuagdes de pobreza |de atuagdo da mulher | mulher na obra face
retratadas na obra e | em Niketche em fun- aos males que a
as situacdes que se | ¢do dos mecanismos enfermam.
verificam na nossa | da construgdo e reafir-
comunidade/ socie- | magdo da mulher.
dade atualmente.

Metodolo- |Paradigma interpre- | Paradigma Paradigma

gia tativo- qualitativo, interpretativo, com interpretativo, com
com uma metodolo- | uma abordagem uma abordagem
gia Indutiva, com re- | descritiva e com descritiva e com
curso a uma grelha |recurso a analise de recurso a andlise de
de andlise textual. conteudo. conteudo.

Quadro 1 - Apresentagdo dos estudos patentes nas Monografias Cientificas

Em Ninguém Matou Suhura, os contos da obra denunciam o modo
como os pobres eram oprimidos no tempo colonial, remetendo-nos, também,
para situacOes atuais de, entre outras, discriminacdo de género, exclusdo
social, manifestacOes de inimizade, antipatia e ddio, as quais subjazem di-
versos preconceitos. No conto “O Baile da Celina”, deparamo-nos com uma
situacdo de preconceito como um dos fatores que da origem a pobreza,
quando um homem de nome Catarino da Silva incita o seu amigo e sdcio
chamado Benjamim, um homem abastado, a ndo assumir a sua propria filha
so porque tinha uma cor de pele diferente da dele. No terceiro conto, temos
outra jovem que é rejeitada, tanto pelo pai, como pela escola que frequenta,
por ser pobre e mestica. Temos também o caso de Suhura, a adolescente
que, por causa de ser pobre, terd de viver como analfabeta, pois a falta de
recursos impossibilitam-na de estudar e, consequentemente, de alcangar
prestigio social e profissional. Todas estas personagens se deparam com a



exclusdo social: “era-lhe frequente ler na expressao da maioria dos colegas
e professores esta interrogagfes: — Mas o que faz aqui esta mulata? Nao
sabe que ndo é este o seu lugar?” (Momplé, 2009, p. 50).

Em Niketche, o poder feminino resulta de uma construgdo que parte
da fragilidade feminina em ambientes pluriculturais dominados pelo poder
masculino, que passa pela expressao e questionamento de tradigdes, ritos
e rituais, diferentes mundividéncias e mundivivéncias: “— Traicdo? Nao me
faga rir ahahah! A pureza é masculina, e o pecado é feminino. Sé as mulhe-
res podem trair, os homens estdo livres, Rami” (Chiziane, 2012, p. 29). Das
lamentagdes de Rami face a auséncia do marido parte-se para a denuncia
de outras situagdes sociais — “— N&o és a unica, Rami. O meu marido,
por exemplo - diz uma vizinha - largou-me faz anos e correu atras de uma
menininha de catorze anos, para comecar tudo de novo. Um velho que se
tornou crianga.” (Chiziane, 2012, p. 12) —, realgando injusticas e deslealda-
des, conducentes a varios momentos de reflexdo e autoconsciencializag3o:

N3do consigo aceitar a ideia de ser rejeitada. Eu, Rami, mulher bela.
Eu mulher inteligente. Fui amada. Disputada por varios jovens do
meu tempo. [...]

Ninguém pode entender os homens. Como é que Tony me despreza
assim, se ndo tenho nada de errado em mim? Obedecer, sempre
obedeci. As suas vontades sempre fiz. Dele sempre cuidei. Até as
loucuras suportei. [...] Fiz dele o homem que é. Dei-lhe amor, dei-lhe
filhos com que ele se afirmou nesta vida. Sacrifiquei os meus sonhos
pelos sonhos dele. (Chiziane, 2012, p. 14)

E desses momentos de introspecdo que surgem os processos de
construcdo identitdria, integrando quer o tradicional, quer o moderno, recons-
truindo a mulher ao nivel global, ao mesmo tempo que se procura respeitar a
cultura e a tradigdo. Os seus papéis mais tradicionais sdo, no entanto, supera-
dos pela imagem de mulheres independentes, ndo submissas, em processos
mutdveis (e com momentos de avango e recuo) de reconstrucdo identitaria.

Na obra A Confissdo da Leoa, de Mia Couto, é também visivel a
constante busca de sentidos de pertenga que enformam uma identidade
em construcdo (e.g., Naftalinda, a esposa do administrador que questiona
o seu lugar no mundo). Nesta obra, as mulheres denunciam o facto de
se sentirem desvalorizadas e esquecidas, mesmo quando o seu papel de
submissdo é cumprido e se reservam a esfera doméstica:
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N3do olhe para mim enquanto falo. Ou ja perdeu o respeito? Baixei
os olhos, como fazem as mulheres de Kulumani. [...] Num instante,
estava refeita a ordem do universo: nés, mulheres, no chdo; o nosso
pai passeando-se dentro e fora da cozinha, a exibir posse da casa
inteira. De novo nos regiamos por essas leis que nem Deus ensina
nem o Homem explica. (Couto, 2012, pp. 28-29)

Nesta obra, a figura feminina é anulada, sem direito a realizagdo dos
seus sonhos, sem direito a uma voz e, muitas vezes, sem vontade de viver
(e.g., Hanifa, Assulua e Martina Baleiro). No entanto, do mesmo modo que nas
obras ja referidas, a voz feminina surge ndo apenas como um lamento, mas,
sobretudo, como denunciadora da opressao masculina, uma transformagao
do que é o tradicional sofrimento em siléncio ao reclamarem um espago
discursivo de expressdo pessoal (e.g., entrada de Naftalinda no Shitala,
local em que as mulheres estdo excluidas; dendncia da violagdo de Tandi).

Em todas as obras se verifica uma progressiva autoafirmagao feminina,
no sentido de procurar inverter a situagdo de subalternizacdo da mulher, ao
reivindicar-se justica e equidade de género.

Conclusoes

As obras estudadas instituem-se como importantes instrumen-
tos de identidade cultural e social, uma vez que o seu conteldo revela
diferentes representagGes femininas em diferentes épocas, passando
de uma imagem de pobreza, submissdo e siléncio (por vezes associada
a violéncia e a humilhagdo), marcada pela exclusdo e pelo preconceito,
e, ainda, pela preservagao de habitos e costumes, para processos de
construgdo identitdria feminina, multifacetados e inconstantes, denun-
ciando injusticas, procurando solugdes que permitam a emancipagao e
o direito a uma voz.

Todos os estudos apontam para um eco de vozes que se vao so-
brepondo consoante as épocas e 0s espagos expressos nas obras. Essa
dissemelhanca temporal e espacial esta também associada quer a diferen-
tes sistemas culturais, quer a estruturas de poder variaveis, que exercem
influéncia sobre os processos de construcdo identitarios. Do mesmo modo
que as obras relatam, em jeito de dendncia, a subjugacdo da mulher, exclui-
da, violentada e silenciada, também denotam o desejo de quebrar barreiras



culturais, de superar o siléncio, num processo de auto reconstrucdo e de
busca de sentidos de pertenca mais abrangentes e diversificados. Sdo, assim,
convocadas pelas determinadas vozes femininas transformacdes na relagao
entre homem e mulher, no sentido de (re)construir canones culturais e sociais
que sejam conducentes a justica, equidade de género e que promovam a
dignidade humana.
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Apontamentos introdutodrios

Neste complexo mundo contemporaneo, as identidades linguistico-
-culturais sdo cada vez mais plurais e diversas (Byram, 2009; Dervin, 2010;
Maalouf, 1998), exigindo-se o desenvolvimento de literacias multiplas, de
carater plurilingue e intercultural (Dagenais, 2012).

Moc¢ambique ndo constitui exce¢cdo, destacando-se, no seu mosaico
multilingue e multicultural, o Portugués, lingua oficial e de unidade nacional,
que se tem vindo a assumir como instrumento de comunicagdo entre os
moc¢ambicanos e destes com os restantes povos da lusofonia. Coloca-se,
contudo, a questdo de saber se constituird também parte integrante da
sua identidade linguistico-cultural, potenciando o sentido de pertenca a
uma comunidade luséfona (Maciel, 2015).

Sabendo que os pré-conceitos e predisposi¢des dos professores de-
terminam as suas praticas profissionais e tém, frequentemente, um efeito
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reprodutor nos seus alunos (Bastos, Le Professeur Interculturel: I’éducation
interculturelle des professeurs de langues dans la formation continue,
2015), neste capitulo pretendemos explorar as imagens de professores
de Portugués, em formacdo inicial na Universidade Pedagdgica — Beira,
relativamente ao Portugués e aos povos da CPLP.

Para o efeito, num primeiro momento, apresentamos em linhas muito
gerais os alicerces tedricos e metodoldgicos deste estudo, de carater explo-
ratdrio. Seguem-se a contextualizagdo do estudo e a analise das vozes dos
sujeitos, recolhidas através de 194 inquéritos por questionario, submetidos
entre 2014 e 2016, no ambito das unidades curriculares de Diddtica do
Portugués Il (DPI), Diddtica do Portugués IV (DPIV) e Mundo Luséfono (ML).

Os resultados apontam para uma visdo tendencialmente positiva do
Portugués e da missdo dos estudantes enquanto professores desta lingua em
Mogambique, mas simultaneamente para um desconhecimento generalizado
acerca da maioria dos outros povos luséfonos. Prevalece, ainda, uma visao
instrumentalista da lingua, em detrimento de uma apropria¢do desta como
lingua de identidade e de pertenga a uma comunidade alargada. Partindo
destes resultados, na conclusdo lancamos reptos as politicas (e praticas)
linguisticas e de formacdo de professores de Portugués em Mocambique e
a propria politica de aproximacgao entre os paises da Comunidade de Paises
de Lingua Portuguesa (CPLP).

Enquadramento tedrico

Mogambique é um pais multilingue e multicultural, onde, segundo o
Ethnologue (Lewis, Simons, & Fennig, 2015) além da lingua portuguesa (LP),
lingua oficial e de unidade nacional, coexistem cerca de 40 linguas bantu (LB),
22 das quais reconhecidas pelo Nucleo de Estudos de Linguas Mogambicanas,
e diversas linguas estrangeiras (p. ex.: inglés, swabhili, hindu, chinés e arabe).

As LB, linguas maternas da maioria dos mogambicanos, constituem-se
como “repositérios da heranca cultural mogambicana” (Firmino, 2009, p. 3).
Todavia, desde a Independéncia, em 1975, temos assistido a um aumento
consideravel de falantes de LP, “que é ndo sé a lingua usada nas instituicdes
publicas e a lingua dominante na escolarizagdo, como também funciona
como o principal veiculo de acesso ao emprego formal e aos beneficios
socioecondmicos dai decorrentes” (Gongalves, Lusofonia em Mogambique:



com ou sem glotofagia? , 2012, p. 6). De acordo com os dados do ultimo
Censo, em 2017 (INE, 2019), a percentagem de falantes de LP ronda os
48% da populagdo, dos quais cerca de 17% a identificam como sua lingua
materna. Esta presenca é particularmente sentida nos espagos urbanos,
onde existem ja indicios de disputa de espacos, assistindo-se, nas camadas
mais jovens, a um ‘language shift’, que passou a privilegiar a apropriagao
do portugués em detrimento das LB (Firmino, 2012; Gongalves, 2013).

Esta constatacdo coloca em evidéncia, nas palavras de Firmino (2012),
um problema de base existente na politica linguistica mogambicana “que
perpetua a oficializagdo sem a nacionalizagdo do portugués e a nacionali-
zagdo sem oficializacdo das linguas bantu” (p. 50). Por um lado, as LB sdo
valorizadas como patrimdnio identitdrio nacional, mas evitadas, a favor
da LP, nas esferas oficiais, publicas e formais; por outro a LP, apesar do
estatuto de lingua oficial e de unidade nacional, continua a ser visto como
uma lingua exdgena, sendo-lhe negado, mesmo passados mais de 40 anos
da independéncia e da sua adog¢do como lingua oficial, o estatuto de lingua
mogcambicana, nacional ou nacionalizada. Todavia, na esfera do uso da lingua,
“0 aumento de numero de falantes de portugués em Mogambique tem levado
a um processo de ‘nativizagdo’ da lingua, em interagdo com as linguas com
que coexiste no espaco mogcambicano, de raiz bantu, mas também estran-
geiras” (Bastos & Melo-Pfeifer, 2017, p. 180), assistindo-se a emergéncia do
Portugués de Mog¢ambique (Firmino, 2009; Gongalves, 2013; Pinto, 2015)*.

Aliado ao facto de se tratar da lingua oficial dos paises da CPLP, que
partilham entre si um legado histérico e cultural comum, a LP afirma-se
ainda como “um espago de encontro de diferentes povos e culturas, que
permite a construcdo e a partilha identitaria e cultural, e, simultaneamente,
um instrumento que se pretende promotor da valorizagdo da diversidade,
uma base para a instituicdo de um “terceiro espago” (third space) de en-
contro e diadlogo intercultural” (Monteiro, (no prelo), p. 175).

Neste contexto multilingue e multicultural, as imagens das linguas e
dos povos podem constituir-se como poderosas alavancas, ou, pelo contrario,
obstaculos dificeis de transpor para a construcdo do didlogo intercultural e de

1 Refira-se, a este propdsito, a exposi¢do “Portugués de Mogambique no Caleidoscépio”

(sob a coordenagdo de Perpétua Gongalves e de Inés Machungo), concebida no dmbito
das comemoragGes do 102 aniversario da Catedra de Portugués Lingua Segunda e
Estrangeira, sediada na Faculdade de Letras e Ciéncias Sociais da Universidade Eduardo
Mondlane, em Maputo. A exposi¢do esteve patente no Camdes/Centro Cultural Portugués
em Maputo, de 7 de dezembro de 2019 a 21 de fevereiro 2020.
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sociedades mais coesas, mais inclusivas. No ambito deste estudo exploratério,
o conceito de “imagens” é ancorado no campo epistemoldgico da Didatica
de Linguas (Castellotti & Moore, 2002), adotando-se a seguinte definicdo de
Araujo e Sa e Pinto (2006, p. 230): “as imagens das linguas estdo ancoradas
em processos historicos, sdcio-identitarios, cognitivos e discursivos préprios
a cada sujeito e grupo, fazendo parte do seu processo de apreensdo e cons-
trugdo da sujeito e grupo, fazendo parte do seu processo de apreensdo e
construcdo da realidade e influenciando o modo como com ela interagem.”

As imagens das linguas e dos povos sao encaradas, assim, nao sé
como constructos sociais determinantes na promocao do didlogo inter-
cultural, mas na propria construgdo identitaria dos individuos, processo
complexo e em constante articulagdo com o Outro, com as suas linguas e
as suas culturas. No ambito da formagdo de professores de linguas, campo
em que se enquadra o presente estudo, a reflexdo acerca das imagens das
linguas e dos povos ainda se reveste de maior pertinéncia, dada a influéncia
das representacgOes e pré-conceitos dos professores nas suas praticas e
discursos e, consequentemente, nos modelos que estes transmitem, ainda
gue inconscientemente, aos seus alunos (Bastos, 2015).

Enquadramento metodolégico

Este estudo, de cardter exploratério, decorre no contexto da formagdo
inicial de professores de LP em Moc¢ambique, centrando-se nas imagens
que estes tém desta lingua e dos povos da CPLP. Para o efeito, analisamos
o conjunto de dados sistematizados na tabela 1, que fomos recolhendo
entre 2014 e 2016 junto de um universo de 143 estudantes do Curso de
Ensino de Portugués da Universidade Pedagdgica (Delegagdo da Beira), no
ambito das unidades curriculares de DPII, DPIV e ML:

Unidade curricular Numero de estudantes Ano da recolha
i . °
Didatica do Portugués Il (3 43 2014
ano / 12 semestre)
Didatica do Portugués IV
(42 ano / 12 semestre) 49 2015
Mundo Luséfono
1 201
(12 ano / 12 semestre) > 016

Tabela 1 - Contexto(s) da recolha de dados



A questdo de investigacdo de partida deste estudo exploratério é
a seguinte: serd a LP parte integrante da identidade linguistico-cultural
dos sujeitos deste estudo, professores de portugués em formacgao inicial,
potenciando o sentido de pertenga a uma comunidade lus6fona? Desta
questdo, decorrem os dois objetivos de investigacdo abaixo apresentados:

- Compreender as imagens dos sujeitos sobre a LP;

- Compreender as suas imagens sobre os povos da CPLP.

Na tabela que se segue, apresentamos os instrumentos de recolha de
dados utilizados. Trata-se de quatro inquéritos por questionario, integrados
no normal desenvolvimento das atividades das unidades curriculares em
questdo, tendo como objetivos: conhecer a biografia linguistica dos alunos,

bem como as suas imagens sobre a LP e os paises e povos da CPLP.

sobre os paises e povos
da CPLP.

Contexto | Titulo do inquérito Objetivos Tipo de questdes
DPII Dia Internacional da |- Conhecer a biografia - Abertas / de
2014 Lingua Materna linguistica dos sujeitos; reflexdo;

#43 - Conhecer as imagens - Escolha multipla;
sobre as linguas que inte- |- Diferenciais
gram as suas biografias. semanticos.

DP IV | Perfil Linguistico - Conhecer a biografia - Preenchimento

2015 Imagens do linguistica dos sujeitos; de espagos;

#4 Portugués - Conhecer as imagens - Escolha multipla;
sobre a LP. - Diferenciais
semanticos;
- Associogramas.
ML Questionario inicial |- Conhecer a biografia - Abertas / de
2016 A Minha Biografia linguistica dos sujeitos; identificacao;
#51 Linguistica - Conhecer as imagens - Escolha multipla;
Eu e as Linguas sobre a LP; - Ordenagao;
Eu e o Mundo - Conhecer as imagens - Preenchimento
Luséfono sobre a lusofonia e os de espagos;
povos da CPLP. - Diferenciais
semanticos
Questionario - Diagnosticar os - Preenchimento
intermédio conhecimentos prévios de espagos;
Os Paises e os Povos |sobre os paises e povos - Abertas / de
de Lingua Oficial da CPLP; reflexdo;
Portuguesa - Conhecer as imagens - Ordenagao;

- Associogramas.

Tabela 2 - Instrumentos de recolha de dados
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Os dados recolhidos foram submetidos a uma metodologia de andlise
mista, cruzando a analise de conteudo (Bardin, 2013) com a contagem da
frequéncia das ocorréncias. Esta op¢do permitiu compreender ndo s6 que
percecGes emergiam das vozes dos sujeitos (abordagem qualitativa), mas
também com que frequéncia (abordagem quantitativa), partindo do pres-
suposto que a frequéncia com que emerge no discurso uma dada categoria
ou descritor é sintomatica da pertinéncia que os sujeitos |he conferem
(Quivy & Campenhoudt, 2008).

Para a analise de conteldo das questdes referentes as imagens rela-
tivas a LP e aos povos / paises da CPLP, adotamos as categorias de analise
abaixo enunciadas (Araujo e Sa & Pinto, 2006, p. 234):

Imagens sobre a Lingua Portuguesa Imagens sobre os Povos / Paises
da CPLP
- Objetos de apropriagao; - Atitudes / competéncias;
- Objetos afetivos; - Elementos culturais;
- Objetos de poder; - Elementos politicos e
- Instrumentos de construgdo e de econdmicos;
afirmacdo de identidades; - Perfil linguistico e
- Instrumentos de construgdo de comunicativo;
relagdes interculturais. - Tragos fisicos;
- Sentido de proximidade /
distanciamento.

Tabela 3 - Categorias de analise dos dados

Andlise das vozes dos sujeitos

Nesta seccdo, passamos a apresentar e a discutir os dados recolhidos,
dividindo a analise em duas partes, a saber: uma primeira parte centrada
sobre as imagens em relacdo a LP, e uma segunda parte centrada sobre as
imagens relativas aos povos da CPLP.

Antes, contudo, de se passar a apresentacdo e discussdo das vozes
dos sujeitos, importa tracar a sua biografia linguistica, centrando-nos em
particular nas respostas em relacdo a identificacdo da(s) sua(s) lingua(s)
materna(s). Para o efeito, e dado o contexto tripartido da recolha dos da-
dos, apresentamos um grafico para cada um desses contextos, discutindo,
posteriormente, os dados de forma integrada.



Lingua Materna [DPII]
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Grafico 1 - Biografia linguistica [DPII]
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Grafico 2 - Biografia linguistica [DPIV]
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Lingua Materna [ML]
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Grafico 3 - Biografia linguistica [ML]

Dado o multilinguismo carateristico do contexto mog¢ambicano
a que aludimos anteriormente, constatamos uma grande diversidade
de linguas (e de combinacdes entre linguas) nas respostas dos sujeitos.
Verificamos ainda que uma parte consideravel dos sujeitos refere ter a
LP como lingua materna, com especial destaque para as turmas de DPII
e ML, com 40% e 65% das respostas dos sujeitos. No caso dos estudan-
tes de DPIV, existe ainda uma percentagem consideravel (21%) que se
autodefine como bilingue, tendo o portugués e uma LB como linguas
maternas. Somando estes alunos aos que definem o portugués como
lingua materna, nesta turma 48% dos alunos manifestam uma relagcdo
identitdria forte com a lingua portuguesa. Estes resultados estdo em
linha com a tendéncia manifestada nos ultimos censos demograficos
mogambicanos, em que a lingua portuguesa tem vindo a “ganhar”
relevancia na paisagem linguistica mogambicana, nomeadamente em
contextos urbanos.

Dado o contexto sociolinguistico do estudo, desenvolvido na provincia
de Sofala, concretamente na cidade da Beira, verifica-se ainda que as LB
que mais se destacam nas biografias linguisticas dos sujeitos sdo o Cisena
e o Cindau, as duas principais linguas da regido.



Imagens sobre a Lingua Portuguesa

No que se refere a andlise dos dados referentes as imagens sobre
a LP, nas questGes de diferenciais semanticos aplicadas nas unidades
curriculares de DPIV e ML obtivemos os resultados ilustrados nos gra-
ficos 4 e 5.

O PORTUGUES E UMA LINGUA... [DPIV]

Desconhecida / Conhecida...
Sem / Com poder econémico
Sem / Com poder politico
Pobre / Rica culturalmente
Antiquada / Moderna
Distante / Préxima
Inatil / Util
Dificil / Facil
Feia / Bonita

0% 20% 40% 60% 80% 100%

mImagens negativas  m Imagens positivas  m Neutras

Grafico 4 - Imagens sobre a LP - diferenciais semanticos [DPIV]

A maioria dos estudantes de DPIV manifesta imagens positivas em
relagdo a LP, aqui assinaladas a laranja (bonita, facil, util, préxima, mo-
derna, rica culturalmente, com poder politico e econémico, e conhecida
internacionalmente).
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PARA MIM A LP E... [ML]

Pouco / Muito falada no mundo
Pouco / Muito falada em...

Sem / Com importancia econdémica

Sem / Com importancia politica

Pobre / Rica culturalmente

Antiquada / Moderna

Distante / Préxima

Inatil / Util

Dificil / Facil

Feia / Bonita

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Imagens negativas Imagens positivas Neutras

Grafico 5 - Imagens sobre a lingua portuguesa - diferenciais semanticos [ML]

Esta tendéncia em evidenciar imagens positivas da LP também se
verifica com os estudantes de ML, que tendem a considerar o portugués
uma lingua bonita, facil, util, préxima, moderna, rica culturalmente, com
importancia politica e econdmica e muito falada em Mogambique. A exce-
¢do parece estar no item pouco / muito falada no mundo, que parece nio
reunir consenso: 26 estudantes consideram-na pouco falada e 23 muito. No
nosso entender, este resultado pode indiciar um certo desconhecimento
da importancia da LP como lingua global e de comunicagdo internacional,
assim como dos restantes paises da CPLP. Importa relembrar que se trata de
imagens recolhidas junto de estudantes a iniciar o seu percurso universitario,
que ainda ndo tiveram a oportunidade de estudar a histdria e o percurso
da LP, conteudos que, alids, integram o programa de ML.

Prosseguindo a nossa analise, focamo-nos agora nas imagens recolhi-
das através das questdes de resposta aberta, de reflexdo e associogramas,
que sintetizamos no grafico abaixo:



Imagens sobre a Lingua Portuguesa

Instrumentos de construgdo de
relagdes interculturais

Instrumentos de construgao e
afirmacdo de identidades

Objetos de poder

Objetos afetivos

'1[”!'
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o
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Grafico 6 - Imagens sobre a LP — respostas abertas [DPII/DPIV/ML]

Como se pode verificar, prevalece uma visdo da LP como objeto
de poder, que, por um lado, torna os sujeitos mais competitivos (“vanta-
gens de falar essa lingua tanto em Mogcambique como em outros paises”
[DPII]), e, por outro lado, resulta do prestigio politico e econdmico da
lingua em Mogambique (“/lingua de unidade nacional, isto é, a lingua
oficial” [DPII]) e no mundo (“é uma lingua que estd a crescer em todo
o mundo” [DPII]).

A segunda categoria mais valorizada é a da lingua como objeto afe-
tivo, ligada a apreciagdes e sentimentos positivos, “linda de falar, amar,
sentir e ensinar” [DPIV]. Trata-se de “uma lingua que ultrapassa fronteiras
culturais” e que “tem vdrias variantes de acordo com o local em que é fa-
lada” [DPII]. Embora em menor nimero, também foram referidas imagens
mais depreciativas da lingua portuguesa, ainda muito “coladas” ao periodo
colonial e a alguns ressentimentos que ainda prevalecem na sociedade pos-
-colonial: “colonizagdo, escravatura, guerra” [ML], assim como a associagao
da lingua portuguesa a “brancos”, numa oposicdo de natureza étnica entre
“brancos” e “pretos”.
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A terceira categoria salientada é a da lingua como instrumento
de construcdo e afirmacdo de identidades, sejam elas a um nivel micro
(individual — “a minha lingua materna” [DPIV]), meso (lingua de uni-
dade nacional — “é uma lingua que me faz sentir mogcambicano e com
muito orgulho” [DPIV]) ou, embora em menor nimero, macro (lingua
de pertenga a uma comunidade alargada, de falantes da lingua portu-
guesa — “Lusofonia” [ML]).

Segue-se a categoria da lingua como objetos de apropria¢do, ndo sé
por evidenciar imagens relativas ao seu processo de aprendizagem (“fdcil
de adquirir-se, basta ter for¢a de vontade” [DPII]), mas também por ser
considerada uma lingua que dominam bem (“é a lingua que compreendo
mais” [DPII]).

Por fim, os sujeitos também manifestam imagens da LP como
instrumento de construcdo de relacdes interculturais, e isto tanto no
seio da sociedade multicultural mogambicana, como entre os diferentes
povos falantes desta lingua: “serve como um instrumento de comunicag¢do
em particular no nosso pais e em geral em todos paises da CPLP” [DPIV].

Imagens sobre os povos da CPLP

Em relagdo as imagens dos povos da CPLP, recolhidas unicamente
junto da turma de ML (Lewis, 2015)) e apresentadas no grafico que se segue,
verifica-se algum desequilibrio nos conhecimentos manifestados em relagado
aos diferentes povos. Como se pode depreender, os sujeitos demonstram
maior familiaridade com Mog¢ambique, Angola, Brasil e Portugal (paises
e povos com que tém uma maior familiaridade) e um grande desconheci-
mento em relagdo aos restantes paises, desconhecimento este visivel no
elevado numero de respostas em branco e, inclusivamente, de imagens
“erradas”, algumas por generalizacdo da cultura angolana aos restantes
paises africanos de lingua oficial portuguesa (PALOP), outras por desco-
nhecimento total da realidade de cada um dos paises, nomeadamente
em relacdo aos timorenses (que sdo associados, por exemplo, a adjetivos
como “africanos” ou “louros”).



IMAGENS DOS PAISES E DOS POVOS DA CPLP
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Grafico 7 - Imagens sobre os paises e povos da CPLP [ML]

Passamos agora a apresentar, com mais detalhe, as imagens dos qua-
tro paises e povos que os sujeitos parecem conhecer melhor, comegando

pelas imagens dos outros povos / paises e obedecendo a ordem decrescente
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de unidades de conteudo (UC) associadas a cada um deles nas vozes dos
sujeitos. Iniciemos o nosso périplo por Angola, apresentando as imagens
associadas a este pais e povo na tabela 4:

ANGOLA
Categorias UC | Subcategorias mais referidas
Atitudes / Competéncias 58 | (+) Bom-humor; Criatividade; Abertura [86%]
(-) Racismo; Agressividade; Pedantismo [14%)
Elementos culturais 87 | Danga e musica; Gastronomia; Arte e cultura
Elementos politicos e 16 | Turismo
econdmicos (-) Situagdo politica; (In)Segurancga
Perfil linguistico-comunicativo | 20 | Especificidades linguisticas; Lingua Portuguesa
Sentido de proximidade / 9 | Afinidade; Pertenga ao mesmo continente
distanciamento
Tragos fisicos 15 | Cor da pele; Beleza

Tabela 4 - Imagens sobre Angola e o povo angolano

Na tabela anterior, destacam-se elementos relacionados com aspetos

” u

culturais, nomeadamente a danca e musica (“kizomba”, “kuduro”, “pas-
sada”, “semba”, entre outros) e a gastronomia (por exemplo: “bolinhos”,
“mandioca”), bem como o facto de 86% das imagens referentes as atitudes
e competéncias deste povo serem positivas (destaca-se o “bom-humor”, a
“criatividade” e a “abertura”). O seu perfil linguistico é também salienta-
do, através da enumeracdo de expressoes tipicas do Portugués de Angola
(a titulo de exemplo: “Bwé”, “Cota” e “Mwangolé”) e da importancia da
LP como lingua unificadora num pais com carateristicas linguisticas muito
préoximas de Mogambique.

Passemos, agora, a apresentacdo das imagens manifestadas sobre
o Brasil e o povo brasileiro:

BRASIL
Categorias UC | Subcategorias mais referidas
Atitudes / Competéncias 73 | (+) Romantismo; Abertura; Bom-humor [85%)]
(-) Agressividade; Falsidade; Ciume [15%]
Elementos culturais 81 | Danga e musica; Gastronomia; Arte e cultura
Elementos politicos e 19 | Turismo; Recursos
econdmicos (-) (In)Seguranca
Perfil linguistico-comuni- 25 | Especificidades linguisticas; Lingua
cativo Portuguesa




Sentido de proximidade / 7 | Afinidade; Pertenca a outro continente
distanciamento

Tragos fisicos 22 | Beleza; Cor da pele; Etnia

Tabela 5 - Imagens sobre Brasil e o povo brasileiro

O cenario é semelhante em relagdo ao Brasil, em que também se
destacam elementos culturais, nomeadamente danga e musica (“funk”,
“samba”, “sertanejo”, “pagode”), gastronomia (“abacaxi”, “arroz e feijdo”),
arte, cultura (“Carnaval”) e desporto (“copa”, “futebol”), sendo que 85% das
imagens referentes as atitudes e competéncias dos brasileiros sdo também
positivas (“romantismo”, “abertura” e “bom-humor” sdo as destacadas).
Segue-se também o perfil linguistico-comunicativo, quer recorrendo a ex-
pressdes especificas da variante brasileira do portugués (“galera”, “grana”
e “moleque”, entre muitas outras), quer aludindo ao facto de ser o pais
com mais falantes de LP.

Na tabela que se segue, apresentamos as imagens manifestadas em

relacdo a Portugal e ao povo portugués:

PORTUGAL
Categorias uc Subcategorias mais referidas
Atitudes / Competéncias 61 |Abertura; Bondade; Inteligéncia [87%]
Mau-humor; Teimosia; Tristeza [13%]
Elementos culturais 51 |Gastronomia; Literatura; Danga e musica

Elementos politicos e 27 | Turismo; Territério; Educagdo; Seguranga
econdémicos

Perfil linguistico- 9 Lingua Portuguesa; Pronuncia
comunicativo

Sentido de proximidade /| 26 |Histéria comum; Afinidade; Pertenca a outro
distanciamento continente

Tragos fisicos 14 | Beleza; Cor da pele

Tabela 6 - Imagens sobre Portugal e o povo portugués

No que concerne Portugal, as atitudes e competéncias dos portu-
gueses sdo a categoria mais valorizada, sendo que 87% das imagens sdo
positivas (destacando-se “abertura”, “bondade” e “inteligéncia”). Seguem-
se os elementos culturais, entre os quais se destaca, além da gastronomia

» o u

(“bacalhau”, “vinho” e “café”) e da danga / musica (“hip-hop” e “rap”), a
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literatura (“Camdes” e “Fernando Pessoa”). Assumem também relevancia
os elementos politicos e econédmicos ligados aos setores do turismo e da
educacdo e colocando em evidéncia o facto de se tratar de um pais “pe-
queno” e dos portugueses serem “pacificos”.

Faz-se ainda referéncia ao sentido de proximidade / distanciamento,
decorrente da histéria comum entre Portugal e Mogambique (salienta-se
aqui alusdes ao dominio colonial e a escravatura), mas, ainda assim, ressal-
tam sentimentos de afinidade, através de palavras como “unido”, “amigos”,
“companheiros” e “parceiros”. Esta ambivaléncia deve-se, a nosso ver, ao
periodo de transicdo que se vive ainda nas relacdes entre estes dois povos,
fruto da histéria que partilham e da vontade de ultrapassar os “traumas”
ligados a colonizagdo que ainda subsistem, com vista a, juntos, de igual para
igual, integrarem e construirem uma comunidade mais alargada, assente
na lingua que nos une.

Por fim, analisamos agora as autoimagens dos sujeitos, ou seja, a
forma como se posicionam em relagdo ao seu pais e ao seu povo:

MOCAMBIQUE

Categorias uc Subcategorias mais referidas

Atitudes / Competéncias 70 | (+) Abertura; Bondade; Alegria; Honestidade
[84%)]
(-) Agressividade; Teimosia; Falsidade [16%]

Elementos culturais 61 | Gastronomia; Danga e musica; Arte e
cultura

Elementos politicos e 54 | Economia (pobreza); Insegurancga (guerra);

econdmicos Situagdo politica (democracia)

Perfil linguistico-comu- 16 | Especificidades linguisticas; Comunicagdo;

nicativo Lingua Portuguesa

Sentido de proximidade 3 Historia do pais

/ distanciamento

Tragos fisicos 8 Cor da pele; Beleza; Estatura

Tabela 7 - Imagens sobre Mogambique e o povo mogambicano

As atitudes e competéncias dos mogambicanos sdo a categoria mais
valorizada: 84% das imagens sdo positivas (destacando-se a “abertura”, a
“bondade”, a “alegria” e a “honestidade”). Segue-se a referéncia aos elemen-
tos culturais, nomeadamente a aspetos gastrondmicos (como “massaroca”,
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“matapa” e “mucapata”), mas também ligados a danga e musica (“pandza”
e “marrabenta”), e arte e cultura (“capulana”, “bantu”).

Em terceiro lugar, destaca-se a categoria relativa a elementos politicos
e econdmicos, decorrentes das principais preocupa¢es dos mogambicanos
aquando da recolha dos dados (primeiro semestre de 2016): a pobreza e
crise econdmica, e a inseguranca e tensdo politico-militar.

Em jeito de conclusao...

De acordo com os dados acima apresentados, e no que se refere
as imagens sobre a LP, estas tendem a ser positivas, sendo esta lingua
tendencialmente vista como (i) objeto de poder, enquanto garante da
competitividade do sujeito no contexto nacional, mas também interna-
cional; e (ii) objeto afetivo (aprecia¢des positivas — bonita, sentimentos
positivos; aprecia¢gBes negativas — lingua de colonizagdo) e instrumento
de construcdo e de afirmagdo de identidades, a nivel individual, cultu-
ral / nacional, e, embora de forma menos expressiva, a um nivel mais
alargado (lusofonia / CPLP). Os povos / paises cujos sujeitos estdo mais
relacionados com esta lingua parecem ser Mogambique e Portugal.

Relativamente as imagens manifestadas em relacdo aos povos da CPLP,
estas tendem a ser também positivas, independentemente do pais em ques-
tdo. Ha, no entanto, algum desequilibrio no conhecimento que os sujeitos
demonstram em relagdo a cada pais e povo, sendo os mais referidos (e conhe-
cidos): Angola, Brasil, Portugal e, naturalmente, Mogambique. Manifesta-se
um desconhecimento generalizado acerca dos restantes cinco paises da CPLP.

Retomando a questdo de partida deste estudo?, e refletindo sobre
a dimensdo identitaria associada a LP, as conclusdes deste estudo explo-
ratério parecem apontar para uma tendéncia crescente para considerar o
portugués como lingua de identidade dos sujeitos (a par, obviamente, das
LB), mas também para reconhecer o seu papel como fator de pertenca a
uma comunidade mais alargada, a lusofonia.

Todavia, ao compararmos esses dados com os relativos aos paises e
povos da CPLP, e ao verificarmos o grau de desconhecimento da realidade

2 Sera a lingua portuguesa parte integrante da identidade linguistico-cultural

dos sujeitos deste estudo, professores de lingua portuguesa em formagao inicial,
potenciando o sentido de pertenga a uma comunidade luséfona?
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sociocultural da maior parte desses paises, questionamos a profundidade
deste sentimento de pertenga. Consideramos primordial conhecer, com maior
propriedade, a realidade sociocultural dos paises que integram uma comu-
nidade a que se considera pertencer, pois, como refere Mia Couto (2005),
“o sentimento de cidadania comeg¢a por ai: so se ama o que se conhece”.

Importa, a nosso ver, pensar (e implementar) agdes estratégicas que
promovam este hétero conhecimento, que nos fagam conhecer com maior
profundidade uns aos outros e, consequentemente, que nos fagam amar
uns aos outros, contrariando um sentimento, potencialmente desenraizado,
de pertenca. Esta necessidade é ainda mais premente ao nivel da formagao
de professores de Portugués, ndo sé em Mogambique, mas em todos os
paises desta comunidade, dado o papel multiplicador que estes profissio-
nais poderiam ter na promog¢ao de imagens mais positivas em relagdo a LP
e aos povos luséfonos. Igualmente premente é, na nossa perspetiva, um
maior investimento nas estratégias de aproximagdo entre os diferentes
paises da comunidade, o que passaria por uma atividade mais concertada
entre as suas agendas de politica linguistica e um papel mais congregador
e ativo da CPLP.
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