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EDITORIAL

Este ntiimero de Linguarum Arena retne quatro trabalhos, em duas linguas,
abrangendo diversas perspetivas, umas mais teéricas e outras sobretudo praticas.
H& um autor consagrado, uma autoridade na area da Psicolinguistica Aplicada,
Edward Odisho e também os que estdo a dar os primeiros passos na investigacdo
em Didatica de Linguas. Todos sdo bem-vindos. Continuamos a apostar em
abordagens plurais quanto a temas, paises, linguas e visdes teéricas adotadas.

Edward Odisho, no texto Neural Phonology: A Multisensory, Multicognitive
Approach to its Enhancement in Teaching Pronunciation, aborda o fonema a partir
de uma conce¢do neurolinguistica, tendo por preocupagdo a ultrapassagem
das dificuldades de aprendizagem de sons ndo familiares na lingua materna
de alunos adultos, aprendentes de uma lingua estrangeira. Propde a adogao de
estratégias multissensoriais e multicognitivas, em vez das tradicionais estratégias
repetitivas e mecanicas, tipicas do método audiolinguistico. O autor sugere ainda
que o ensino abstrato dos sons da L2 seja abandonado e defende, em seu lugar,
o emprego de estratégias praticas de treino articulatério, centradas no contraste
fonémico e na sua realizagdo, bem como na consciéncia metacognitiva em relagao
ao que se aprende. O estudo é, pois, de muita utilidade na 4rea da formacao de
professores de L2.

No seu artigo Da preparagio do texto a delineacio de estratégias pedagdgicas: um
possivel percurso de compreensdo da leitura da obra O Dragao, de Luisa Ducla Soares,
Inés Oliveira apresenta um percurso que parte da leitura preparatéria de um
conto cuja leitura estd prevista pelo Plano Nacional de Leitura e que faz parte
da lista de livros da Educacdo Literaria para o 2.° Ciclo do Ensino Basico, em
Portugal. Propde um caminho para se chegar a selegdo de estratégias facilitadoras
da compreensdo do conto. O texto enfatiza a necessidade de uma boa preparacao
prévia por parte do professor, sobretudo, de uma leitura aprofundada do conto,
de modo a poder delinear as estratégias que melhor sirvam os seus objetivos.

Em A curta-metragem como recurso diddtico na aula de PLE: duas propostas diddticas,
Catarina Raposo e Angela Carvalho analisam uma experiéncia pedagdgica, no
ambito do portugués como lingua estrangeira, na qual o uso de curtas-metragens
constitui o elemento favorecedor do processo de ensino-aprendizagem. Na
primeira parte do trabalho, é apresentado o enquadramento teérico, centrado na
repercussdo dos materiais audiovisuais para o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras e, de forma mais especifica, no uso do cinema e das curtas-metragens
neste contexto didatico. A segunda parte do estudo é dedicada a analisar duas
propostas didéticas — baseadas, em termos metodolégicos, na abordagem por
tarefas —, nas quais as atividades com curtas-metragens constituem o eixo
principal. Na parte final do artigo, sdo analisados e interpretados os resultados
da investigacao.

Gorete Ribeiro, Teresa Alegre e Maria Helena Anga, em O impacto da Consciéncia
Metalinguistica na aprendizagem de uma Lingua Terceira, procuram divulgar alguns
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dos resultados obtidos no estudo que desenvolvem no ambito da tematica da
aprendizagem de linguas terceiras. Mais especificamente, debrugam-se sobre a
consciéncia metalinguistica, um processo dinamico, promotor da aquisicao e
aprendizagem de linguas. Trata-se de atentar na consciéncia metalinguistica
dos aprendentes de uma L3, o alemao, na sua concecéo referente aos papéis que
outras linguas desempenham na sua aprendizagem, com particular enfoque sobre
o papel da lingua inglesa. Com este trabalho, procura-se igualmente considerar
as diferencas entre lingua materna e outras linguas estrangeiras, em torno dos
respetivos processos de aquisicdo e aprendizagem, e ver como essas diferengas
se manifestam e impactam na aprendizagem de uma ulterior L3, a consciéncia
metalinguistica manifestando-se, distintamente, quer na aquisi¢io de lingua
materna, quer na aprendizagem de novas linguas.

Como ¢é habitual, na tltima seccdo, a revista apresenta duas recensdes de
publicagdes recentes na drea, ambas de 2022, uma delas publicada na Alemanha,
embora relativa a lingua portuguesa como lingua pluricéntrica e ao seu ensino
com diversos estatutos (lingua de heranca, de contacto e estrangeira), a outra
em torno da didatica do portugués como lingua materna, da professora recém
desaparecida Emilia Amor, a quem, deste modo, prestamos homenagem.

Desejamos que este ntimero da revista possa ser estimulante para os diferentes
leitores e que estes a divulguem. Esperamos, ainda, que nos enviem os resultados
da vossa investigagdo, cuja divulgacao é a razao de ser da Linguarum Arena.

Porto, setembro de 2023
Isabel Margarida Duarte
Maria de Fatima Outeirinho
Rogelio Ponce de Le6n
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NEURAL PHONOLOGY:!

A MULTISENSORY, MULTICOGNITIVE APPROACH TO
ITS ENHANCEMENT

IN TEACHING PRONUNCIATION?

Edward Y. Odisho

e-odisho@neiu.edu
Northeastern Illinois University (Estados Unidos da América)

A smart teacher is the one who is prepared to learn from his/her students
regardless of whether they err or excel

Abstract: As a reaction to the pedagogical needs of adult learners in mastering
speech sounds and sound phenomena unfamiliar to their L1 phonology,
there surfaced a pressing need for a radical change in the overall approach
to teaching them. A transition had to be gradually implemented in the
form of a multisensory (auditory, visual, tactile-kinesthetic) strategies to be
propped up with a set of multicognitive ones (e.g. think, associate, analyze,
synthesize, memorize) in lieu of the traditional audiolingual one. During the
implementation of such strategies for a few years, a fully-fledged approach
emerged and titled as: Multisensory, Multicognitive Approach to Teaching
Pronunciation (MMA). Further classroom experience with MMA, led to the
reconsideration of the linguistic domain of phonology for theoretical and
applied purposes and recognizing it in two sections i.e., linguistic phonology
vs. neural phonology. Below are a few reasons for introducing neural phonology.
First, traditional phonology barely refers to the role of the brain in internalizing
additional phonological constituents when targeting L2/FL as adults. Second,
teaching phonology and the mastery of unfamiliar sound units/features
to learners of L2/FL has been conventionally attempted in a wunisensory
(monosensory) manner, the auditory sense in this case, which tends to be less
efficient and effective with many adults. Third, in real classroom situations
there seems to be greater need to diversify and refine the sensory and cognitive
strategies/techniques in teaching both sections of phonology, especially the
neural one. Fourth, emphasizing the two sections further enhances the overall
pedagogical and didactic worth of MMA.

Keywords: MMA; Linguistic Phonology; Phoneme; Neural Phonology;
Neuroneme

1 Neural Phonology is coined and introduced not just to emphasize the role of the brain in cross-language teaching of L2/FL
pronunciation to adults, but also to highlight the role of the multisensory, multicognitive approach to achieve that.

2 I deeply appreciate the feedback and advice of Professor Emerita Maria da Graga Lisboa Castro Pinto, University of
Porto in the evolution of MMA throughout the last two decades.
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1- Introductory Remarks

The primary purpose of this study is to enhance and better specify the domain
and focus of the linguistic field traditionally known collectively as phonology
especially when applied in cross-language pronunciation (Odisho, 2003; 2007 2014,
2016). This will eventually impact the overall approach notjust toits understanding,
but also to its application, above all in classroom situations and all relevant
situations such as in acting, broadcasting, interrogation, comic impersonation
and even in espionage etc...(Odisho, 2014). More formally ‘phonology” has been
identified as the study of the sound system of a given language including its basic
segmental units known as ‘phonemes’ as well as its suprasegmental features such
as stress, rhythm, tone, intonation etc... In case of second language teaching (L2)
or foreign language teaching (FL) to adults, the most popular approach, especially
in the case of ‘phonemes’, both vocalic and consonantal, has been through the
audiolingual method popularly known as ‘repeat-after-me’ technique. According to
this technique, the teacher demonstrates the targeted phoneme, to the best of his/
her knowledge or ability and asks learners to repeat, individually or collectively
(chorus), after the demonstration. Classroom experience has shown, undeniably,
that many adult learners often repeat after themselves as a subconscious reflection
of their native language (L1). In other words, they habitually tend to produce a
sound that is in their L1 phonology which they erroneously assume is identical
or, at least, similar to the targeted one. This is the source of accent be it phonetic or
phonological (Odisho, 2016).

It is also well known that children and young adults do not usually have
difficulty in readily and correctly internalizing sound units of any L2 or FL that
they embark on learning or are exposed to as long as the exposure/input is
exemplary and relatively extended.

This study reintroduces, for applied purposes, the traditional domain of
phonology in a more refined manner as ‘linguistic phonology’ vs. ‘neural phonology’.
It follows that, for best intentions and purposes, each one of them should be
strictly identified and defined. Hereby, ‘linguistic phonology” stands for the study
of segmental and suprasegmental units of the sound system of a given language
in theoretical or applied contexts, whereas ‘neural phonology’ stands for the same
linguistic units as neuronized (neurologically ingrained) in the brain of the learner
or speaker. For the purpose of this study, the classical linguistic phoneme will
bear two identities: a neuroneme’ in the brain and an allophone in actual articulation
(speech). The neuroneme is mental whereas the allophone is physical. The latter
emerges as the phoneme is placed in the context of real speech. This distinction
is extremely significant in applied situations, especially in adult L2/FL classroom
situations.

3 Based on ‘neuron’ following the example of phoneme for sound and grapheme for letter.

10
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Phoneme

O\

Physical Identity Mental Identity
Allophone (Concrete) Neuroneme (Abstract)
Figure 1. Physical vs. mental identities of Phoneme

There are four reasons for introducing neural phonology as opposed to linguistic
phonology. First, traditional phonology barely refers to the role of the brain (i.e.
mental orientation) in internalizing additional phonological constituents when
targeting L2/FL as adults. Second, teaching phonology and the mastery of
unfamiliar sound units/features to learners of L2/FL has been conventionally
attempted in a unisensory (monosensory) manner i.e., the auditory sense in this
case which tends to be less efficient and effective with many adults. One doesn’t
teach the ears how to acquire the sounds; rather, the ears simply serve as a
conduit to coach the brain to neuronize them. Third, in real classroom situations
there seems to be greater need to diversify and refine the sensory and cognitive
strategies/techniques in teaching both domains of phonology, especially the
neural one. Fourth, emphasizing the two domains justifies the overall teaching
approach introduced in several previous publications (Odisho, 2003, 2007, 2014
and 2016) and designated as ‘multisensory multicognitive’. The paragraph below
was mentioned in the first chapter of the 2003 publication:

In teaching pronunciation to adults and in L2/FL learning situations, the
approach promoted here is a multisensory and multicognitive. Teaching with a
multisensory approach means the instructor has to approach the learner via more
than one sensory modality and the learner should be prepared and encouraged to
learn likewise. The approach implies that the so-called technique of ‘ear training’
[i.e., auditory learning or how to hear and recognize sounds] cannot solely do the
job. Ear training should be supplemented by what is to be known, hereafter, as: a)
eye training [visual learning of pronunciation through seeing and visualizing sound
production and the accompanying dynamics of body and facial gestures; b) neuro-
muscular training [tactile training or how to kinesthetically and proprioceptively
sense and feel sound production and its dynamics]; and c) brain training [cognitive
training] or how to psycholinguistically and consciously perceive, recognize,
retrieve and produce the sounds and their underlying dynamics. (Odisho, 2003:6)

1.1 - Linguistic Phonology

Phonology is traditionally identified as the description, study and teaching of
the sound system of a given language including its segmental components (i.e.
vowels, consonantal etc...), its suprasegmental ones (i.e., stress, rhythm, tone,
intonation etc...) and the dynamics that govern them. Because covering both

11
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segmental and suprasegmental aspects will be too extensive a domain to deal
with in a limited study such as this, the focus will mostly be confined to the study
and teaching of segmental components with a touch on suprasegmentals when
needed.

When teaching the segmental components, they are usually introduced as
consonants and vowels. The consonants are described in terms of three features:
place of articulation, manner of articulation and voicing/voicelessness. Traditionally,
place of articulation refers to the location of a stricture beginning with lips and
moving backwards along the vocal tract towards the glottis. Thus, we have
bilabial, labio-dental, inter-dental, alveolar etc....Manner of articulation identifies
consonants based on the type of strictures created along the vocal tract and the
resulting airflow dynamics yielding plosives, fricatives, affricates, approximants
etc...The third descriptive feature represents the status of the vocal chords
accompanying the production of each consonant resulting in vibration (voiced)
or its absence (voiceless).

As for vowels, they are described in terms of: tongue height (low: mid: high);
tongue section involved (front-center-back); and labial shape (round: neutral:
unround). In some more advanced descriptive approaches, the contrast of lax vs.
tense is added which will be considered a very significant distinctive feature in
this study.

One of the earliest methods of teaching L2/FL has been the audiolingual one.
In case of L2/FL teaching, this method has two major drawbacks to be reiterated
here. First, adult learners may fail to reproduce the targeted sound even though
the demonstration by the instructor may be ideal simply because adult learners in
this case are heavily influenced by their native language (L1) and may become less
psycholinguistically sensitive to sounds unfamiliar to their native phonology. For
example, the instructor may demonstrate an ideal Spanish tap ‘r’= [r], as in “pero’
but the native English speaker or speakers may produce a frictionless continuant
‘t’ [1]. In other words, they reproduce after themselves under the bias of their
L1 (English) phonology. Second, the instructor may not be a native speaker of the
target language therefore his/her demonstration of the targeted sound may not be
ideal due to L1 bias. Definitely, in such a scenario, learners will either impersonate
the inaccurate demonstration of the instructor or reproduce what is deep-seated
in their L1 (i.e., neural phonology). Such scenarios are very common throughout
the world as the overwhelming majority of such teachers may lack the native or
near-native phonological proficiency in their L2/FL. It is scenarios such as these
that justify the initiation and application of neural phonology.

1.2 - Neural Phonology

Within the grand system of economy in nature, in general, and in human
language in this particular instance, there are different sub-systems that contribute
to building the overall unique system of speech generation. Without such sub-
systems the load of language on the brain would simply be too much to endure.
To illustrate, the human speech apparatus can hypothetically generate infinite

12
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number of sounds; however, two questions immediately arise. First, does a
human language need that many sounds to generate speech? Second, does the
brain, which has thousands of other biological functions to handle, like to burden
itself with thousands of minimally distinctive speech sounds? The answer to both
questions is ‘no’. In the first instance, the generative design of language requires only
tens (hardly, if ever, in hundreds and impossible in thousands...) of sound units
(phonemes) to be recycled again and again in a recurrent and generative manner.
This highly economic blueprint is a universal feature of human language without
which it will lose its limitless creativity. In the second instance, there is a salient
tendency in most languages to manipulate sounds the articulatory maneuvers of
which are predominantly easy to produce and easy to perceive. This implicitly limits
the pool from which human speech sounds are selected.

The above two dynamics minimize articulatory ambiguity and enhance
clarity. It is, therefore, not accidental that the majority of speech sounds are
produced in the anterior half of the vocal tract in the form of bilabial, labio-dental,
inter-dental, dental, alveolar, post-alveolar etc... sounds. Moreover, although
in actual speech each phoneme may have a large number of different phonetic
variations (allophones) for the same unit!, the speaker does not recognize and
store all those phonetic variations. In other words, allophones are not registered
(neuronized) in the brain; rather, it only cognitively internalizes one abstraction
for all the variants of a given sound unit commonly known as ‘phoneme’. It is
in the context of live speech that phonemes mold themselves thus yielding the
suitable contextual variants (allophones). In light of the above explanation, if a
speaker uses a phoneme that is not part of the phonological inventory of the adult
listener, the latter will highly likely fail to recognize it and subsequently replace
it with a sound that is phonetically the nearest one to it—but it is not it. This
phonological failure occurs simply because the targeted phoneme, in this instance,
is not neuronized in the brain of the listener. Stated differently, the targeted sound
has not instituted itself yet as a neuroneme with the listener.

Let us consider yet another example to demonstrate the commanding principle
of economy in language. When speaking, the brain fires instructions to construct
a word, but the dynamic nature of speech, especially the mutual interactions
of sounds in the flow of speech, creates different phonetic shades (allophonic
variations) for each sound. The brain of the listener matches those allophonic
variants to the abstract units in his/her neural phonology. To state the same fact in
more accurate linguistic terms, in the context of actual speech flow, the speaker
generates his/her neuronemes phonetically (i.e. allophonically) while the listener
tries to identify them phonemically in terms of his/her L1 phonology. If a certain
speaker utters a word which includes a sound that is not a unit in listener’s native
language the latter will either completely fail to recognize it or will mistakenly
identify it as a sound that is similar to the one in his/her L1 mental inventory

4 For instance the /p/ phoneme in English may have several different allophones such as aspirated in <pit>, unaspirated
in <spit>, lip-rounded in <pool> or lip-spread in <peel> etc..., but the brain neuronizes only one generic form known
here as neuroneme or conventionally as ‘phoneme’.

13
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(neural phonology). At times, this mistaken identification is so obtrusive that it
may even be transferred to the writing system (orthography). For instance, due
to the absence of /v/phoneme in Spanish and /p/ phoneme in Arabic, spelling
errors such as ‘bery good’ for ‘very good” and ‘baber’ for ‘paper’ have been
repeatedly observed by the writer.

The above prelude justifies the rationale for using ‘neural phonology’
synonymous with ‘cognitive phoneme inventory’. Such justification is to highlight
the significance of cognitive processing (neuronization) of any alien sound of the
target language on equal footing with L1 inventory of phonemes (neuronemes). If
the targeted L2/FL phoneme fails to become part of L1 neural phonology (cognitive
inventory), the result is what has been formerly identified as phonological accent
which leads to semantic change (Odisho, 2003; 2016).

2 - Conscious and Subconscious Brains

In the preceding sections, different pieces of evidence were knit together to
highlight the economic premise of language as a reflection of the robust tendency
towards scaling-down the burden of language on human brain. It is the massive
data storage capacity of the brain through evolution that has accommodated
language as an open-ended system capable of producing and recognizing endless
meaningful stretches of speech. Nevertheless, one of the most salient attributes
of the brain that relates to human language and empowers it to be such a rich,
creative and sublime medium of communication will be discussed in this section.
This attribute is the twin-nature of human brain as conscious and subconscious. It is,
therefore, logical and substantiable to say that the human dichotomy of conscious-
subconscious brains has been one of the main evolutionary developments that
gradually emerged to manage, administer and execute millions of biological,
social and cultural functions that humans have to successfully execute in order
to survive healthily and rationally. One such fundamental function of the brain
is language; indeed, without a highly potent and sophisticated brain there would
be no language. It is true that human brain has billions of neurons and trillions of
synapses, but if human language were to be absolutely conscious then it would
need even more space for its additional neurons and synapses to be accommodated
in a ‘coconut-size shell” (i.e., skull) where contents are already packed to the brim.
Without the dichotomy of conscious and subconscious brains, language would
be too much of a mental drain exclusively on the conscious brain to be able to
handle so smoothly and effortlessly. It is the conscious-subconscious dichotomy
that accommodates language use as efficiently as it has been throughout human
evolution.

Here again there is a distinct division of labor between the ‘two brains’ for the
sake of economy in effort through securing maximum coordination and harmony
in the execution of the myriad functions of the brain. The conscious brain is
responsible for any action that it decides to initiate. Once it decides on a certain
action, most of the requirements for completion are automatically delegated to the

14
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subconscious brain. To cite an example, when engaged in an informal conversation
with family members and friends, a sizeable percentage of the conversation is
managed by the subconscious brain simply because one does not seriously engage
in planning the contents of the conversation such as the selection of the needed
vocabulary and monitoring the morphological and syntactical rules because the
storage of lexicon and the rules of grammar are in the subconscious. However,
unlike this informal conversation, if the person engages in delivering a formal
speech orally, the conscious brain assumes a greater role to cater for targeted
contents, careful selection of the needed lexicon and greater adherence to formal
grammatical rules of morphology and syntax. It is because of the conscious role
of the brain, the speaker might have more pauses, hesitations and repetitions than
in a casual social conversation due to a covert conflict between the two attitudes
of the brain.

For all crucial biological purposes, the subconscious brain never sleeps
because it has to monitor all body functions that are basic for healthy survival:
the heart beat, respiration, blood circulation, secretion of the necessary glands,
digestion etc... Most important of all in this study, the subconscious brain is the
sentinel of our normal continued existence especially inasmuch as language is
concerned; it is the seat of the long-term memory unlike the conscious brain which
usually handles sensory memory (for just a split second) and at best short-term
memory (for a few seconds). With every impression, experience and event that a
person intends to maintain for long term, it is the duty of the conscious brain to
serve as a medium to transfer them to the subconscious brain followed by some
reinforcement strategies®.

In an earlier study of the strategies for teaching pronunciation, it was pointed
out that language acquisition is a process of mental (cognitive) habit formation
(Odisho, 2003). The term ‘cognitive’ was used to mean storing the ‘linguistic habits’
in the brain and retrieving them instantaneously when needed. It is common
knowledge to say that “whenever anything has been repeated a sufficient
number of times to have become habitual, it becomes second nature, or rather a
subconscious action (Larson, 1912). We all as babies, toddlers or young children
have slowly and gradually learned how to grasp things with our fingers, balance
our bodies, walk, run, ride a bicycle and perform countless number of functions
which through constant and systematic repetition have been transformed into
automatic, effortless and subconscious survival functions

The ease with which human beings use language as the most efficient social
and cultural tool has only been possible through continuous mental transferences
from the conscious to the subconscious. All the required basic constituent units of
sounds, the rules that combine them in different formations and assign meaning
to them are gradually transferred from the conscious brain to the subconscious
especially in childhood (Carpenter, 2004).

5 The retention in the long-term memory is the result of anatomical or biochemical changes that occur in the brain (Torto-
ra and Grabowski, 1996).
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3 - Reconsidering Instructional Practices

Quality of instruction, its intensiveness and the approach implemented
are often interrelated. It is not enough to be a conscientious instructor; what
really matters is the methodology and/or approach to which one adheres and
implements. To illustrate, during the first three decades of five of the teaching
career of this writer, different methods have been used according to their
availability in the field of language teaching. At times, an eclectic approach had
been used combining different methods according to their suitability. It was only
during the last two decades (1992-2009) of his career that he settled on what was
progressively developed and labeled as ‘multisensory multicognitive approach’
particularly geared towards contrastive phonetics and phonology teaching in adult
classroom situations or one-on-one tutoring.

This fundamental turning-point to the ‘multisensory multicognitive approach’
gradually evolved in the context of teaching adult Spanish-speaking students
who were registered for courses conducted in English. One such course was in
contrastive pronunciation with focus primarily on English and Spanish. Days,
months and years of teaching such courses convinced the writer that learners’
primary difficulty was with the vowel system of English coupled with a few
consonants such as [v] in ‘very” and [j] in ‘young” which sounded like ‘bury’=
[beri] and junk’ = [d&zang], respectively. Initially, attempt was made to improve
their pronunciation in the traditional technique of demonstrating the difficult
sound and asking them to repeat thereafter. Usually, some learners failed to
correctly reproduce the targeted sound; however, others managed to produce it
correctly immediately after a model demonstration, but in a few minutes, hours
and certainly days they slipped back into their Spanish version of the targeted
sound. Frustration kicked in as an instructor and it was time to reconsider the
approach in favor of a more effective one.

4 - Rationales for Introducing Multisensory Multicognitive Approach

As the traditional audiolingual method with Spanish-speaking students failed,
there was no choice but to seriously seek for an alternative one. Since the brain
is the seat of all human activities and functions, there was no better choice than
seeking for the prime solution in cognitive studies with emphasis on human
language from the perspective of psycholinguistics and neurolinguistics (Pinto,
2015). Seeking refuge in these two fields unveiled a treasure of knowledge to be
intertwined with lengthy classroom experience.

Any study of human language internalization, let alone its teaching especially
to adult L2/FL learners, should consider the manner in which normal children
master their native language or any language they are immersed in as opposed to
adults embarking on learning a second language. The two processes are known
in psycholinguistic literature as acquisition vs. learning. Acquisition tends to be a
subconscious, automatic and effortless process of internalizing a language. This
is what a child typically does with the mother tongue or any language he/she is
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exposed to, whereas adult learning of L2 /FL tends to be more conscious, mechanical
and effortful. Inasmuch as pronunciation acquisition is concerned, all what children
need to do is ample exposure to speech in real-life contexts and situations. Perhaps,
more interestingly, children are naturally able to accomplish the acquisition of the
pronunciation of more than one language if they are amply exposed to.

In an earlier study of the strategies for teaching pronunciation, it was
pointed out that language acquisition is a process of mental (cognitive) habit
formation (Odisho, 2003) later refined and stabilized as neuronization (2016).
The term ‘cognitive” was used to mean storing the linguistic habits in the brain
and retrieving them instantaneously when needed. It is common knowledge to
say that “whenever anything has been repeated a sufficient number of times to
have become habitual, it becomes second nature, or rather a subconscious action
(Larson, 1912). At an early age in our life, we all transform most of our conscious
acts into automatic, effortless and subconscious ones. Such transformations
are the greatest relief that nature has ever bestowed upon human beings. It is
this transfer of mental load from the conscious brain to the subconscious one
that helps the former avoid early collapse under the pressure of too many
requests and diversified commands for action. Without mental habit formations
(neuronization), life would be too stressful and burdensome on the conscious
brain. In our day-to-day life, when we say that life is becoming stressful we
simply mean that we are engaging the conscious brain in responding to several
problems simultaneously knowing that brain prefers to handle one problem at a
time. Thus, normal survival of human beings without a powerful ‘subconscious’
brain is virtually impossible.

The ease with which human beings use language as the most efficient social and
cultural tool has only been possible through continuous mental transferences from
the conscious brain to the subconscious. All the required basic constituent units of
sounds, the rules that combine them in different formations and assign meaning
to them are gradually transferred from the conscious brain to the subconscious
especially in childhood. Based on the fabulous significance of the transference of
conscious acts (in this case speech acts) into subconscious ones, the ‘multisensory
and multicognitive approach’ in teaching cross-language pronunciation was
gradually developed and refined in description and application.

5 - MMA Emulating Motherese Style of Child Language Acquisition

Attempt was made to assist adult students’ at internalizing (neuronizing)
sounds alien to their L1 phonology by reinforcing their traditional learning
strategies with those of child language acquisition approach the so-perfectly-called,
motherese (Newport,1975). In certain respects, MMA is an attempt at emulating
the motherese style of a child language acquisition, especially its sound system.
Foremost among the salient prerequisites of child language acquisition are ample
exposure to and rehearsal of language materials in authentic contexts in a holistic
manner using as many sensory and cognitive modalities necessary to acquire
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all the skills and subskills of language. Thus, children who grow up physically,
cognitively and affectively under normal conditions, will have the benefit of
the above experiences leading to a natural process of language internalization
(acquisition) that gradually becomes more subconscious, automatic and effortless.
In contrast, with age, adults begin to slowly lose their adeptness in the automatic
and subconscious internalization of pronunciation. Consequently, the process
of mastering the pronunciation of L2/FL becomes increasingly more conscious,
mechanical and effortful. It is here where the approach to teaching adults sets
itself apart from the approach to teaching children. MMA is more oriented toward
teaching L2/FL to adults than to young children. At this stage, in the context of
MMA, the distinction between the adeptness of children and adults to language
acquisition is confined to the skill of pronunciation and not necessarily to other
skills, such as morphology, syntax and lexicon in which adults may, in certain
instances, be equally adept or even more adept than children.

5.1 - Multisensory

In handling the skill of pronunciation and its exclusive association in the case
of adults with unisensory (monosensory) modality, typically the auditory, is a
pervasive traditional bias. Pronunciation is not a solely audio-lingual activity;
rather, it is the function of a much broader base of sensory activities. An integration
of auditory, visual and tactile/kinesthetic/proprioceptive sensory modalities is
indispensable for the proper mastery of speech, in general, and pronunciation, in
particular. The older the learners of L2/FL, the greater the need for the motherese
style of teaching and acquiring new sounds. Students should learn to emulate
what a baby does when not only carefully listening to Mom’s speech, but also
watchfully monitoring her mouth, her eyes, her facial gestures as well as other
bodily acts. The manner in which babies emulate Mom’s linguistic performance in
both articulation and bodily gestures typically symbolizes a ‘gestalt” approach to
executing missions; in this case, child language acquisition.

In efficient and effective teaching of L2/FL, there has to be an interface
between more than one sensory modality and allow the learners to manipulate the
modalities severally or jointly. Hence, adult learners of L2 /FL have to be prepared
not just to listen to the sounds, but also, and equally importantly, to see and feel
them in conjunction with the concomitant sensations and body gestures. This is
why MMA is sturdily premised on a multisensory® foundation.

In light of the multisensory foundation, certain category of consonants, such
as the bilabials [b, p, p"], labio-dentals [f, v], interdentals [3, 8] and even dentals and
alveolars as well as many vowels should squarely be identified as visible sounds
for the eyes to watch their concomitant facial and articulatory configurations. To
cite a very relevant case in this regard is the teaching and distinguishing of sets of
aspirated vs. unaspirated sounds that are so popular in the phonology of many
languages across almost all known language families. Among such sets are the

6 “There has been an increasing interest in the study of the underlying brain mechanisms of multisensory integration both
on an anatomical and functional level” (Paraskevopoulos & Herholz, 2013)
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bilabials /p/ vs. /p"/; alveolars /t/ vs. /t"/; palatals /c/ vs. /c"/ and velars /k/
vs. /k/. The best approach to teach such phonological contrasts is via the visual
modality by placing a flimsy paper in front of the lips when the contrasts are
performed. In the case of aspirated ones the flimsy paper is noticeably fluttered
whereas with the unaspirated the fluttering is absent. Such a demonstration was
extremely helpful for the Spanish-speaking learners of English in their transition
from their unaspirated plosives to their English aspirated ones and the vice versa.
Consider also the case of the absence of /f/ in Tagalog language of the Philippines
and its replacement with /p/. The visual articulatory maneuvers in the production
of these two sounds are so vivid to the eye and so kinaesthetically palpable that
the correction process becomes easy and doable.

Another quite challenging phonetic/phonological articulatory phenomenon
is that of retroflexion (tilting the tip of the tongue backwards) which is pervasive
in languages such as Hindi and Urdu. Whether to help non-native speakers of
such languages acquire it or to suppress it in case of their natives embarking on
learning other non-retroflex languages is an extremely challenging articulatory
maneuver to execute or undo. In the case of performing the retroflexion maneuver
or suppressing it, the auditory and visual modalities are helpful, but less so
compared to the kinaesthetic and proprioceptive ones. It is beneficial to advise
learners to try to practice rolling the tip of the tongue backwards to execute
retroflexion. Classroom experience has also shown that looking into the oral
cavity with the help of a mirror convinces the learners whether the tongue-tip
is actually curved backwards or not. Repeating such maneuvers consistently has
proven helpful.

More importantly, many vowel sounds are better taught and learned by
visually monitoring the lip configurations rather than by repeating after a model
demonstration only. This is what is traditionally known as ‘lip-reading” which
in many situations people involved are advised to avoid. Typically, judges and
lawyers in courts and coaches and players in sports arenas practice mouth-masking
with their hands to avoid unintentionally revealing what they intend to say. Such
mouth-masking is typically and extensively practiced in doubles tennis game to
avoid revealing their intended instantaneous plan’.

5.2 - Multicognitive

Due to the significant role of the brain in the acquisition/teaching of
pronunciation, the need for the activation of the cognitive processes is inevitable.
Learners have to be encouraged to try to attentively listen to sounds, retain them at
least in their short-term memory and compare and contrast them with sounds that
are already part of their psycholinguistic inventory (neural phonology). Notice that
in teaching pronunciation, the emphasis should be on imprinting and retaining the
multisensory images of new sounds or sound phenomena rather than pursuing the
route of mechanical imitation simply because the latter is the result of a short-lived

7 In fact, in English, no one dares not to mask his mouth if he, in anger, intends to use an expletive publicly that begins with
a labio-dental fricative /f/.
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unicognitive process, whereas retention is the result of a combination of multicognitive
processes such as thinking, association, analysis, synthesis, comparison, contrast as
well as memorization.

Although these cognitive activities may sound too abstract for some teachers,
but in reality they do exist and their presence can be felt in different ways. Often
when an instructor models a certain sound and then allows for a break before the
reproduction session, many of the learners are already engaged in thinking of the
reproduction. You can readily infer the thinking process through the facial and
bodily gestures of the learners. For instance, you can easily see a learner moving his/
her tongue inside the oral cavity to feel the place of articulation or to try to create a
rounded configuration for the lips, or even to depress or elevate the jaw to secure the
targeted degree of oral opening. These movements and gestures are all reflections of
inner and mute cognitive endeavors on the part of learners to master the dynamics
of the targeted sounds and reproduce them.

Conjointly, the multisensory and multicognitive modalities should be activated
to help the brain with perception and recognition prior to the targeted production. It
is a fact that adults embarking on L2/FL are highly likely to show insensitivity
to alien sounds outside the realm of their L1 phonology. They experience what
has been labeled as psycholinguistic deafness or insensitivity (Odisho, 2003; 2007;
2014) in perceiving and recognizing phonological contrasts in their targeted L2/FL
language. Thus, any teaching of pronunciation should thoroughly follow the natural
three-phase procedure of child sound acquisition in the sequence of perception,
recognition and production (PRP). This three-phase procedure is highly consistent
with brain’s three-phase cognitive procedure of registration, retention and retrieval
(Arnold, 1984; Levitt, 1981). It is such triplet sensory processes conjoined with their
cognitive counterparts that tremendously help in transitioning alien L2/FL sounds
to learners” L1 phonology (neural phonology) and enrich it. Indeed, it is practices
like these that define, establish and enhance the domain of neural phonology and
create L1phonology plus.

6 - MMA: a Key to Neural Phonology Consolidation

It has been hinted earlier on that the manner in which human brain functions
is governed by the principle of economy in conscious effort. This principle should
make it crystal-clear that any activity that is essential for physical, mental or social
survival of humans must be neuronized to require minimum effort and time in
order not to be a burden on the brain. The almost century-long argument as to
whether the ‘phoneme’ is a concrete (physical) entity or an abstract (cognitive)
one should not have arisen in the first place. In the brain, the phonemes are mental
and highly limited in number® and identified in this study as neuronemes (Fig. 1).
However, once articulated in real speech, they assume their physical identities
according to contexts in which they occur. It is these physical identities that are

8 Most of the languages throughout the world have less than 40 phonemes or just slightly more. For more specific details
consult: Ladefoged and Maddieson, 1995.
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branded as allophones the number of which matches the contexts they occur in.
It is very important to reiterate that neuronemes must be extremely limited in
number (often with a range of 20-40), while allophones are too numerous to yield
themselves to be counted readily.

In order to elaborate on the relationships of phoneme vs. allophone, on one
hand, and the speaker vs. listener on the other hand, the foremost fact to be
considered is whether the speaker and listener belong to the same language or
to two different languages. If they are speakers of the same language then they
have no difficulty in PRP of the same phonemes (neuronemes) and other speech
components. Contrary to this, if speaking occurs in cross-language context then it
is quite likely for one interlocutor to fail to PRP the neuronemes that are typical
of one language only. This is because the neuronemes of a given L1 lead to the
creation of a specific neuronemic (phonological) filter for that L1. Consequently,
this L1-specific filter is likely to fail to PRP the L2 neuronemes that are alien to it.
It is even likely to fail to PRP the neuronemes of L2 that happen to be identical
with an allophonic variant in L1. Let us cite some concrete examples to illustrate
the effect of language-specific neuronemic filter. A native speaker of English whose
plosive phonemes /p, t, k/ are typically aspirated [p", t, k"] fails to PRP their
Spanish unaspirated counterpart phonemes [p, t, k] although English does have
the unaspirated allophonic versions as in the s-initiated consonant clusters <spin>,
<stick> and <skim>.

There are two significant inferences that are drawn from the above
observations. First, it is the neuronemic filter of a given language that determines
which phonemes of L2 will be difficult to PRP. This often happens by blocking
the alien phonemes from passing through the neuronemic filter because it fails to
recognize them. To perceive a new sound, the learner has to be able to switch his
attention from the world of hearing (involuntary action) to the world of listening
(voluntary action) as the former is a “sense while the latter is a skill... listening is
where hearing meets the brain... listening to language is uniquely human” (Beck and
Flexer, 2011).

7 - Pedagogical and Instructional Significance of Highlighting Neural
Phonology

The emphasis on neural phonology as a key component of the multisensory
multicognitive approach to teaching cross-language pronunciation gradually
emerged as a reaction to the classical method of teaching pronunciation relying
conventionally on the auditory sense. This exclusive reliance seems to have
accounted for the initial failure of this writer in helping adult Spanish-speaking
(Hispanics) students improve their pronunciation of some sounds and sound
features of English. The initial instructions primarily based on the audiolingual
method failed to help many students overcome their serious pronunciation
problems most of which being phonological leading to semantic confusion such
as English <sin> sounding as if it is <seen> and <scene> or the vice versa with latter
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two sounding as <sin>.

In reality, the personal experience reflected in this study serves as an example
of an instructor learning from the errors of his students to enhance and improve
his own teaching approach and the strategies for its implementation. The most
crucially important phonological problem discovered was related to the vowel
systems. In a previous research work, it was concluded that the vowel systems
in English and Spanish are drastically different in the number of vowels, their
qualities and the dynamics that govern them as well as their overall rhythm
types: English being stress-timed while Spanish being syllable-timed. All those
differences led to naming the English vowel system as centripetal and Spanish as
centrifugal (Odisho, 1992; see figs. 2 & 3).

Figure 2. Spanish centrifugal vowel system.
Figure 3. English centripetal vowel system.

The centripetal system supposedly has greater diversity of vowels in both
quality (impression) and quantity (length). Thereis also serious interaction between
the primary stress and vocalic length. The centrifugal system, very much unlike
the centripetal, has one degree of length (tenseness) that is half way between their
short and long counterparts in the centripetal system. Thus, virtually, thousands of
words in the form of minimal pairs in English are often confused such as in <pill>,
<sin>, <kin>, <bit>, vs. <peel>, <seen> <keen>, <beat>, respectively. Minimal
pairs such as the above are pronounced by Hispanics with one type of half-long
vowel instead of [1] for the former set and [i:] for the latter. In very many instances,
such confusions are not just phonetically and/or phonologically confusing, but
semantically as well; in fact, at times very embarrassingly. One such embarrassing
instance was narrated in class by a Hispanic student. After winning a basketball
game, she began yelling out what sounded for native English audience as: “We
are the wieners...[i:]”? while the intended was: “We are the winners [1]” This was
a typical replacement of what sounded for the native speakers of English as an [i:]
while the intended was an [1].

Definitely, neural phonology stresses the significance of classroom
implementation of multisensory strategies coupled with multicognitive ones aiming
firstly at catering to different types of learners in classroom situations as well as

9 Obviously, in American slang, ‘wiener” implies male sex organ.

22



Edward Y. Odisho - Neural Phonology: A Multisensory, Multicognitive Approach to its Enhancement in Teaching Pronunciation
LINGVARVM ARENA-VOL. 14 - ANO 2023 -9 - 28

reinforcing the targeted information through a variety of sensory and cognitive
conduits. This is all aimed at enhancing the native L1 phonology domain by
helping to acquire L2 /FL neuronemes that are not part of L1 neural phonology.

The burgeoning of neural phonology in classroom situations evolved as a
reaction to the needs of the learners. Their difficulties and failures compelled
the instructor to rethink the overall approach to teaching cross-language
pronunciation. This is an instructional scenario when the instructor learns from
the learners and reacts to it. Therefore, the professional advice here is: a smart
teacher is the one who is prepared to learn from his/her students regardless of whether they
err or excel.

8 - Demonstrations to Reinforce Neural Phonology

Due to space limitations, only one example will be demonstrated in support
of a multisensory and multicognitive reinforcement of L1 neural phonology when
embarking on L2 /FLlearning. The selected example will be a vocalic one involving
the English pair of [1] as in <sin> = [smn] and [i:] as in <seen> = [si:n] vs. the Spanish
vowel [i.] as in <sin> = [si.n] meaning <without>.

In dealing with vowels, quantity is generally meant to stand for length
differences, whereas quality stands for different acoustic and/or auditory
impressions (timbre) a vowel may have on the listener. However, length is a term
that is somewhat controversial in that some phoneticians prefer to portray those
differences in terms of laxness and tenseness—the former tends to be associated with
shortness and the latter with length. To maintain a level of simplicity in handling
the feature ‘quantity’, the dichotomy of short vs. long is preferred; however, this
should not exclude the use of ‘lax vs. tense” when and where necessary. In order
to arrive at a relatively accurate identification of English vowels targeted here as
in <sin> and <seen> versus the Spanish one in <sin> (without), Gimson’s (1967)
phonetic transcription is adopted. Accordingly, the English vowels are transcribed
as [sm] and [si:n] vs. the Spanish [si.n]. Notice that the three vowels are different
in both quantity and quality. Quantitatively, English [1] is short and [i:] is long,
whereas the single dot next to the Spanish vowel indicates ‘half-length’. In other
words, the Spanish vowel stands half-way between the English ones. Also,
transcribing the English vowels with different symbols [1] and [i] is meant to reflect
a quality difference. Hence, the use of the same symbol [i] for English and Spanish
reflects the shared quality, whereas [:] mark for English and [.] mark for Spanish
signal the difference in quantity. As was hinted earlier on, it is because of this
primary difference between the two vowel systems (centripetal vs. centrifugal)
that Hispanic learners of English experience the most critical phonological
problem with English vowels. They virtually squeeze the twelve English vowels
into five thus generating not only momentous semantic problems, but also crucial
interference with overall English rhythm which tends to be a stress-timed type as
opposed to the syllable-timed of Spanish.

It is noteworthy pointing out that vowels, in general, do not yield themselves
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readily to tactile/kinesthetic/proprioceptive (TKP) sensations as many consonants
do; therefore, the instructor is primarily left with the auditory feedback with
assistance from the visual feedback if the lips are distinctly involved such as
different degrees of lip spreading vs. lip-rounding.

Below is a sketch of some of the recommended sensory and cognitive
techniques used to enable learners overcome their problems. The exercises are
planned to abide by the three phases of perception, recognition and production
(PRP) rather than focussing immediately and exclusively on hearing/repeating
as is the tradition with the majority of teachers of L2/FL throughout the world.

9 - Sensory Orientations

9.1 - Perception

This will include some tips for auditory and visual orientation to familiarize
the learners with targeted vowels of L2/FL.

9.1.1 - Auditory Tips
a) Instructor carefully demonstrates the English vowels in the context of <sin>
and <seen> as many times as deemed necessary.

b) Instructor inserts the Spanish word <sin> between the English ones and
demonstrates the triplet thoroughly several times. Instructor has to be careful in
demonstrating the difference as precisely and consistently as possible. Precision in
demonstrating the differences is imperative because it may be tough to perform,
especially by instructors with limited experience in practical phonetics.

¢) Instructor may ask volunteers to repeat the demonstration in (a) and (b)

to check the initial response from gifted and more sound-savvy learners. No
correction is made if mispronounced since this is only a perception phase.

9.1.2 - Visual Tips

a) Instructor visually highlights the difference between the two English vowels
and the Spanish one in the context of [sin] and [si:n] vs. the Spanish [si.n] using a
short elastic band. The natural shape of the band should represent the English short
vowel [1]; with slight stretching, it should signal the Spanish vowel [i.]; and with
more stretching, it should stand for the English vowel [i:] as visualized below:

I - (], English short lax vowel
s = [i.], Spanish half-long and somewhat tense vowel
= [i:], English long tense vowel

b) To connect the visual demonstration of the vocalic differences with the
auditory ones, the instructor carefully demonstrates the three vowels several times
with the elastic band in natural condition versus the other two conditions of mild
stretching followed by somewhat greater one.

¢) The above demonstration can be enacted somewhat differently by taking a
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short step for [1] —, a middle one for [i.] — and a longish one for [i:] —.

d) Instructor brings to the attention of the learners the difference in lip positions
for the three vowels. There is hardly any sidewise stretching of the lips with [1];
slight stretching with [i.] and more stretching with [i:]. The demonstration of each
vowel is repeated three times in a row while pointing to the lips.

9.2 - Recognition Tips

a) Just to refresh the memory of the learners with the acoustic impressions of
the three vowels [1], [i.], [i:], the instructor demonstrates each vowel in context
several times prior to initiating the recognition process.

b) Instructor designs an exercise in which each of the three vowels is repeated
twice in context in random order: e.g.

[sit], [s1t];

[si.t], [si.t];

[si:t], [si:t];

[si.t],[si.t];

[si:t],[si:t];

[s1t], [s1t] etc...

for a total of 12 pairs. Numbers the three vowels as: [sit] = #1; [si.t] = #2; [si:]

= #3. A work sheet has to be designed with 12 spaces and each time the instructor
demonstrates a pair, learners mark itas 1, 2 or 3 on their work sheet. Work sheets are
collected and checked to decide the degree of positive perception and recognition.

9.3 - Production

a) Once learners have had enough exposure to the three vowels and are
fairly able to recognize the vowels at random sampling, it is time to initiate the
production phase. However, just as a warm up, the instructor once again carefully
demonstrates the three vowels in context.

b) Instructor asks for volunteers to produce each vowel instantaneously after
his/her model demonstration in context. Oftentimes, it is quite likely for learners
to succeed in accurate production due to recency effect. It is not unlikely for the
immediacy effect to be a practice in ‘hit or miss’; nevertheless, once the learner
‘hits” the right production, the instructor has to ask the learner to keep repeating
the targeted sound as many times as necessary. This repeated accurate production
will certainly help the brain begin the process of impressing itself and neuronizing
the targeted vowel i.e., enhance the neural phonology with the addition of a new
neuronemne.

¢) Instructor prepares a list of English monosyllabic'® minimal pairs involving
the targeted vowels with different consonants such as: <pill> vs. <peel>; <bit>vs.
<beat>; <dip> vs. <deep> etc...It is extremely helpful to highlight the difference in
meaning and associate it with pronunciation.

10 Easier for focus of attention than bisyllabic or multisyllabic words.
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Finally, the instructor has always to be patient and bear in mind that some
learners will take longer time to master a new phoneme that is alien to their L1
neural phonology.

9.3 - Cognitive Orientation

Field experience has shown that when the production of the sound is
continuously repeated with very short pauses, such a demonstration may
stimulate some thinking about the nature of the sound and leave a short-lived
impression on the sensory memory.

a) With casual exposure, it is difficult to cognitively reflect on and retain an
unfamiliar sound that is by definition alien to one’s L1 neural phonology.

b) Obviously, the short-lived impression on the sensory memory may be
wiped out in a split second, but with further exposure the impression could be
tentatively shifted to short-term memory.

¢) It is quite normal for the learner to forget the targeted L2 sound, but with
continued exposure, it is likely to trigger a process of thinking about the nature of
the new sound. This affords him/her the opportunity to internally compare and
contrast the new sound with other sounds the learner already has in his/her L1
neural phonology.

10 - Conclusions

Teaching effective and efficient cross-language pronunciation to adults cannot
be a casual practice on the part of the instructor; rather, it should be backed
up with some knowledge in phonetics coupled with some field experience in
teaching methodologies. Without such prerequisites, instructors are vulnerable
to ineffective teaching away from the intended goals and objectives. It is such
knowledge base that will enable an instructor to identify areas of phonetic and
phonological similarities and differences between the targeted languages in light
of which the overall approach will be designed and implemented.

For his practicals as a phonetician, the writer’s orientation throughout his
four years of graduate study at a reputable Department of Phonetics in 1970s
was, unfortunately, exclusively focused, at the time, on the so-called ‘ear-training’
(auditory) in a wide variety of human speech sounds. However, visual and tactile/
kinaesthetic orientations to human perception and recognition of sounds were
barely considered, if ever. More importantly, no mention was made of cognitive-
orientation (brain-training) in speech sounds per se.

Any instructor has to have an efficient approach to teaching cross-language
pronunciation or at least has to gradually develop one. This writer familiarized
himself with a few methods available in literature. Each one had positive and
negative aspects which in both cases helped him throughout the years to gradually
develop his own approach as is the case with MMA.

Further classroom implementation of MMA in teaching cross-language

26



Edward Y. Odisho - Neural Phonology: A Multisensory, Multicognitive Approach to its Enhancement in Teaching Pronunciation
LINGVARVM ARENA-VOL. 14 - ANO 2023 -9 - 28

pronunciation led to the emergence of the framework of neural phonology which
necessitates diversified sensory input enhanced with cognitive input. Both jointly,
add, modify and enhance the L1 phonological inventory beyond the exclusive
reliance on listening/repeating especially in the case of adult learners. Learners
of such ages, who, due to the perfect mastery of their L1 phonology, lose some
of their sensitivity to unfamiliar sounds in the targeted phonologies of L2/FL. It
is this condition that justifies the induction of neural phonology which promotes
a troika of listening, seeing and sensing modalities functioning as three windows
that stimulate the brain for more diversified action for retention. When those
three sensory modalities are combined with other cognitive orientations in the
form of thinking, associating, analyzing, synthesizing and even memorizing the
gates of retention are widely open for adult L2/FL learners (Odisho, 2014; see
also, Pinto, 2015). Indeed, the diversification of sensory and cognitive modalities
of phonetic/phonological intake helps adult learners in their endeavor at cross-
language enrichment of their L1 neural phonology.

MMA classroom application strongly supports the rationale for introducing
neural phonology as a key area of focus for a more efficient approach to teaching
cross-language pronunciation to adults. More importantly, neural phonology
is introduced to attract the attention of teachers and learners to step beyond the
traditional practice of ‘repeat-after-me’ which often fails to garner tangible
improvement in teaching cross-language pronunciation especially to adult
learners of L2 /FL.

REFERENCES

Arnold, Magda B. (1984). Memory and the brain. Hillsdale, New Jersey: LEA
Publishers.

Beck, Douglas L., and Flexer, Carol (2011). Listening is where hearing meets brain.
http:/fwww. hearingreview. com/issues/articles/2011-02_02.asp.

Carpenter, Harry (2004). The Genie within: your subconscious mind. San Diego:
Anaphase II Publishing

Gimson, A. C. (1967). An introduction to the pronunciation of English. London: Arnold.

Handbook of the international phonetic association (1999). Cambridge: Cambridge
University.

Larson, Christian D. (1912). Your Forces and how to use them (http://www.sacred-texts.
com/mth/yfhu/yfhu02.htm).

Ladefoged, Peter and Maddieson, Ian (1995). The sounds of the world languages.
Cambridge/Massachusetts: Blackwell.

Levitt, Robert A. (1981). Physiological psychology. New York: Holt, Rinehart &
Winston.

Newport, Elissa (1975). Motherese: The speech of mothers to young children. Ph.D.
dissertation, University of Pennsylvania.

27



Edward Y. Odisho - Neural Phonology: A Multisensory, Multicognitive Approach to its Enhancement in Teaching Pronunciation
LINGVARVM ARENA-VOL. 14 - ANO 2023 -9 - 28

Odisho, Edward Y. (1992). Transliterating English in Arabic. Zeitschrift fiir arabische
Linguistik, Vol. 24, 21-34.

__ (2003). Techniques of teaching pronunciation in ESL, bilingual and foreign
language classes. Miinchen: Lincom-Europa.

___ (2007/a). AMultisensory, Multicognitive Approach to Teaching Pronunciation.
Revista de Estudos Linguisticos da Universidade do Porto, Vol. 2, 3-28.

(2007 /b). Linguistic tips for Latino learners and teachers of English. New Jersey:
Gorgias Press.

___ (2014). Pronunciation is in the brain not in the mouth: A Cognitive approach to
teaching it. Piscataway/New Jersey: Gorgias Press.

___ (2016). The weight of phonological vs. phonetic accent in teaching
pronunciation: Implications and applications, Linguarum Arena, Vol. 7, 31- 48.

Paraskevopoulos, Evangelos and Herholz, Sibylle (2013). Multisensory Integration
and Neuroplasticity in Human Cerebral Cotex. Translational Neuroscience, Vol.
4,337-348.

Pinto, Maria da Graga L. Castro (2015) Pronunciation is in the Brain, not in the Mouth.
A Cognitive Approach to Teaching it (review article). Linguarum Arena, Vol. 6, Pp.
93-100.

Tortora, G. and Grabowski, S. (1996). Principles of anatomy and physiology,(8th ed.),
New York: Harper Collins College Publishers.

28



Inés Oliveira - (...) um possivel percurso de compreensao da leitura da obra O Dragiio, de Luisa Ducla Soares
LINGVARVM ARENA-VOL. 14 - ANO 2023 - 29 - 42
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Resumo: O presente artigo procura refletir acerca do trabalho de preparacido
do texto antes da delineacdo de estratégias pedagodgicas, valorizando-se o
conhecimento linguistico do professor de Portugués Lingua Materna para
a delineagdo de um percurso didatico sustentado e coerente. O texto assume
intimeras vezes o papel central da aula, procurando-se levar o aluno a refletir
sobre as suas estruturas linguisticas. Nesse ambito, a obra O Dragiio, de Luisa
Ducla Soares, constitui o ponto de partida para a exemplificagdo de um possivel
trabalho de preparagdo do texto. Pretende-se realgar que este momento prévio
de analise textual permite evidenciar as potencialidades pedagégicas do texto,
para, assim, num segundo momento, em funcdo dos objetivos e da turma, se
definir um percurso didatico. Por fim, é nesta linha, em que se assume o texto e
a leitura como aspetos fundamentais na aula de portugués, que se apresenta um
possivel percurso de leitura, atendendo a metodologia especifica deste dominio.

Palavras-Chave: Texto, leitura, compreensdo, percurso didatico, professor
portugués lingua materna

Abstract: The present article intends to reflect on the work of preparing the text
before delineating pedagogical strategies, valuing the linguistic knowledge
of the Portuguese L1 teacher for the delineation of a sustained and coherent
didactic path. The text assumes the central role of the class countless times,
trying to make the student reflect on their linguistic structures. In this context,
the book O Dragio, by Luisa Ducla Soares, constitutes the starting point for
exemplifying a possible text preparation work. It is intended to emphasize that
this previous moment of textual analysis allows highlighting the pedagogical
potential of the text, so that, in a second moment, depending on the objectives
and the class, a didactic route can be defined. Finally, it is in this line, in which
text and reading are assumed as fundamental aspects in Portuguese classes,
that a possible reading route is presented, taking into account the specific
methodology of this domain.

Keywords: Text, reading, comprehension, didactic route, Portuguese teacher L1
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1 - Introducao

Ser professor no século XXI é um grande desafio, implicando uma postura
flexivel, dindmica, que leve os alunos a construirem os seus préprios conhecimentos
(N6voa, 2004; Trindade & Cosme, 2016; Alves et al., 2019; Serrano & Seabra, 2022).
Perante isto, espera-se que o docente tenha “uma prética profissional consciente,
consistente, objectivamente orientada e criticamente fundamentada” (Leal, 2009:
1309).

O professor de portugués lingua materna (LM) tem uma tarefa acrescida, dada
a transversalidade da sua 4rea de dominio a todas as disciplinas, procurando
construir novos saberes nos alunos, levando-os a refletir sobre as potencialidades
da sua lingua. Para esse efeito, apela-se a uma pluralidade textual e discursiva, em
que o texto se assume como importante na atividade pedagodgica. Neste ambito, “a
pratica consistente” a que se referia Leal (2009) obriga a conhecimentos cientificos
no ambito da andlise textual, da sua macro e microestrutura.

O ter contactado, nos ultimos tempos, com a supervisdo de estdgios' aliado
a um gosto pessoal pela andlise textual constituiram o motivo desta reflexdo.
Dessa forma, o presente artigo apresenta como principais objetivos i) realcar a
importancia do conhecimento da anélise linguistica do texto para a delineagao
de atividades pedagogicas; ii) propor um possivel percurso de andlise textual da
obra O Dragiio, de Luisa Ducla Soares, com vista a uma possivel didatizagao; iii)
apresentar, no dominio da leitura, um possivel percurso didatico, atendendo as
orientagdes dos documentos orientadores para o ensino do Portugués no 2.° CEB.

Deste modo, este artigo organiza-se em trés grandes secc¢des, sendo que a
primeira diz respeito a fundamentagéo tedrica, uma breve contextualizagdo sobre
o papel do texto, na aula de LM e a leitura; a segunda é referente a apresentacao
de uma possivel preparacgdo do texto selecionado e, finalmente, a terceira centra-se
na proposta de um percurso didético.

2 - A centralidade do texto na aula de portugués LM

Na aula de portugués, a acdo pedagogica recai em “objetivos de aprendizagens
relativos aos quatro dominios de aptiddes: ouvir, falar, ler e escrever” (Amor, 2006:
27).Nesse ambito, o professor desenvolve atividades com vista ao desenvolvimento
de competéncias de leitura, de expressao escrita e oral. Nesta tarefa, o instrumento
a que recorre frequentemente é o texto, organizando a sua aula, unidade didética ou
sequéncia didatica, selecionando estratégias e atividades adequadas aos objetivos
e situagdes. A aula de portugués procura o desenvolvimento das competéncias
linguisticas e comunicativas dos alunos nas suas diferentes modalidades oral e
escrita quer na vertente da producdo quer na vertente da compreensao.

1 A pratica de ensino supervisionada (PES) é uma unidade curricular (UC) que integra o plano de estudos do 2.° ano
dos mestrados profissionalizantes. Esta UC contempla o estdgio e semindrios de aprofundamento de tematicas. Para uma
adequada profissionalizacao, as intervengoes educativas dos estagiarios decorrem sob a tutela de professores cooperantes
e supervisores. O supervisor ¢, de acordo com Alarcao e Tavares (2003: 9), a “quem compete ajudar o professor a desenvol-
ver-se e a aprender como adulto e profissional que é.”
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Por Conseguinte, assume-se o texto como relevante, o que leva a uma reflexao
sobre o que se entende por um texto. Duarte (2003: 91-109), de uma forma breve
elenca as propriedades que definem um texto: aceitabilidade (o texto enquanto
unidade dotada de sentido), situacionalidade (a adequagdo do texto ao contexto),
intertextualidade (a relacdo do texto com outros), informatividade (o grau de
incerteza das ocorréncias textuais) e conectividade (a propriedade relacional entre
ocorréncias textuais), subdividindo-se a tltima em conectividade sequencial, ou
coesdo, e conectividade conceptual, ou coeréncia.

Assinala-se, assim, que um texto ndo é uma mera sucessao de frases, mas sim
uma unidade global que implica diferentes componentes. Coutinho (2003: 31)
acrescenta um enfoque comunicativo a nogdo de texto, afirmando:

Trata-se, com efeito, de tomar em consideracdo, em primeiro lugar, a atividade
social em que o texto surge — bem como o género de texto selecionado, de entre os
géneros em uso nessa mesma atividade; a compreensao das finalidades associadas
a atividade em causa e o reconhecimento das caracteristicas préprias do género em
uso. (Coutinho, 2003:31)

Por sua vez, Jean Michel-Adam (2022: 66), analisa o texto na sua
composicionalidade, distinguindo trés planos de andlise linguistica e trés niveis
de estruturagdo textual, diferentes subsistemas que interagem. Perante este
facto, distingue o nivel microtextual (frases, periodos), mesotextual (pardgrafos,
segmentos e sequéncias) e macrotextual (peritexto e plano de texto). Ressalve-se
que, aliada a esta composicionalidade, ndo é descurada, pelo autor, a dimensao
comunicativa dos textos.

Considerando-se as aulas de portugués como momentos de desenvolvimento
da competéncia comunicativa e, sendo a competéncia textual parte integrante da
mesma, a leitura e exploracdo do texto tornam-se fundamentais.

De acordo com Ribeiro et al. (2010: 3), a leitura implica compreensao e é
resultado de diferentes factores: fatores derivados do texto, do contexto e do
leitor. Os fatores derivados do texto englobam aspetos como a estrutura, o
contetido, a sintaxe e o vocabuldrio, respetivamente a organizacdo das ideias
em funcado da intencdo do autor, as regularidades internas a cada tipo de texto,
a ligacdo entre as frases, a informacdo presente no mesmo. Nesse ambito, ndo
se lé da mesma forma uma noticia ou um texto poético. Quanto ao contexto,
as varidveis psicolégicas, sociais e fisicas do leitor influenciam a compreensao
do texto, mais concretamente o interesse e motivagdo pelo tema, os objetivos
da leitura ndo podem ser ignorados na etapa de definicdo do texto e das suas
estratégias de compreensao. E importante definir objetivos para a leitura. Em
relagdo aos fatores derivados do leitor, estes englobam as capacidades cognitivas
do sujeito, a “enciclopédia pessoal de cada leitor” (Ribeiro et al., 2010: 8) e os
processos e estratégias que ele ativa quando 1€, os conhecimentos prévios do
leitor.
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Em concordancia, Cassany, Luna e Sanz (2003: 208) afirmam:

La comprension es un camino sin final. Un texto escrito tiene muchos niveles de
comprensién y siempre se puede comprender mejor, més extensa y profundamente.
Por eso, la ensefianza de la comprensién lectora debe ser tarea general al curriculum
escolar y debe abarcar a todos los niveles y a todas las materias. (Cassany, Luna &
Sanz, 2003: 208)

Nesse ambito, em contexto de sala de aula, de forma a os alunos acederem a
compreensdo, é importante privilegiar diferentes estratégias que correspondem
a diversos niveis: compreensao literal (reconhecimento de ideias e informagdes
expressos no texto), a compreensao inferencial (ativacdo do conhecimento prévio
do leitor e formulagdo de antecipacdes ou suposicdes, deducdo de contetidos
nao explicitos do texto), a compreensao critica (formulagdo de juizos acerca do
contetdo do texto) e a reorganizacao (sistematizagdo, esquematizacdo e resumo
da informagao) (Ribeiro et al, 2010; Cadime et al., 2017)).

3- A preparacido do texto — exemplificacdo partindo da obra O Dragdo, de
Luisa Ducla Soares

Em concordancia com o exposto em 2, em que na aula de portugués lingua
materna, o instrumento central de trabalho é o texto, torna-se necessario atentar
nas suas especificidades e analisd-lo nas suas mdiltiplas dimensdes antes de
delinear estratégias e desenhar um percurso de aula. Do contacto com professores
em formacao, nos ultimos tempos, tenho observado que, de forma entusiastica,
querem realizar logo as suas interven¢des e colocar em pratica diferentes
estratégias, acreditando que todas as estratégias dao para todos os textos, mas
esquecem-se, por vezes, que cada texto é tnico e envolve diferentes niveis de
compreensao.

A formagao inicial de educadores, professores do ensino basico e secundario,
inclui uma componente de prética profissional. Esta pratica, para um futuro
professor, é das etapas mais marcantes e desafiadoras, em que se confronta a teoria
com a prética e em que se comeca a construir e a delinear um perfil docente. O
professor em formacao terd, assim, de observar, planificar, intervir e avaliar.

Neste contexto de formacgdo inicial de professores, os momentos que
antecedem a intervencdo e a sua adequada preparagdo assumem ainda uma
maior relevancia, englobando a mobilizagdo de diferentes conhecimentos e
competéncias. Este momento que antecede a aula é relevante para a construcdo
de uma sequéncia didatica coerente com os objetivos que previamente tenham
sido definidos. E necessario investir neste trabalho de preparagio e, de forma
criteriosa, selecionar tarefas motivadoras e, a0 mesmo tempo, que levem os alunos
a se responsabilizarem pelas aprendizagens. O sucesso de uma aula depende do
investimento que € feito nesta fase.

Posto isto, atendendo a importancia da andlise textual antes da delineacdo das
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estratégias de leitura, sera exemplificado um trabalho de preparagdo do texto,
mais concretamente da obra O Dragdo, de Luisa Ducla Soares, que esta prevista,
no Plano Nacional de Leitura, para o 5. ® ano de escolaridade. A selecdo deste
texto prendeu-se ndo apenas com a tematica do mesmo, que poderia ser do agrado
do publico-alvo, mas também com a sua extensao, o que possibilitaria atividades
de leitura intensiva ou extensiva. Esta obra retrata o fascinio de Ching-Ling por
dragoes e o seu sonho em querer reencontrar um, o que a leva diferentes vezes a
clareira dos dragdes. Um dia, o inesperado acontece e o seu desejo concretiza-se,
desenrolando-se um conjunto de peripécias quando o dragédo surge na sua vida.

No que concerne a preparacao texto, esta seguiu as seguintes etapas:
1. Leitura do texto na sua globalidade;
2. Identificagdo do tipo de texto;
3. Identificacdo das unidades de sentido:
4. Identificagdo do tema principal e delimitagdo em partes;
5. Identificacdo de unidades de sentido: atribuicdo de titulos e subtitulos;
6. Sintese de cada unidade de sentido e construcdo do plano da obra.

Apbs uma leitura atenta do texto, a partir da intencionalidade subjacente
e das marcas linguisticas, definiu-se o texto como sendo um texto narrativo. A
semelhanga do que é defendido por Jean Michel-Adam (2022), um texto é uma
unidade demasiado complexa e heterogénea para se poder afirmar que pertence
prototipicamente a um tipo, devendo antes a andlise tipoldgica processar-se
através da identificacdo e delimitacdo de sequéncias textuais. Dessa forma, nesta
obra encontramos quer sequéncias narrativas, descritivas e dialogais, havendo um
predominio das primeiras. O quadro 1 exemplifica algumas dessas sequéncias:

Sequéncia descritiva Sequéncia narrativa Sequéncia dialogal

“-Um monstro deste tamanho

“Ching-Ling era uma menina
que acreditava em dragoes. O
pai fazia dragdes de loica. A
mae bordava dragdes de seda.
O irmdo dormia num ber¢o
com um dragdo pintado. E ela
desenhava dragdes nas aulas,
brincava aos dragdes nos
recreios, lia até adormecer as
antigas histérias de dragdes.”
(p-5)

“Ching-Ling passou a arrumar
o quarto para evitar que a mae
la entrasse. Passou a estudar e
a trazer boas notas para evitar
que o pai quisesse ver os seus
cadernos ou perguntar as ligoes.
Até que o inevitavel aconteceu.

O dragao encontrou a porta
aberta e saiu para a cozinha.
Quando a made chegou das
compras, encontrou-o a
descascar batatas....” (p.24)

é um perigo. Pode matar-nos a
todos! — avisou a mae.

- Vai ja porta fora! — ripostou o
pai.” (p.29)

Quadro 1: Exemplificacdo da heterogeneidade de sequéncias.

Analisando as sequéncias presentes na obra, verifica-se, ao nivel das sequéncias

narrativas, o uso do pretérito perfeito (simples) do indicativo, na referéncia as
diferentes situacdes pelas quais a personagem principal vai passando com o
seu amigo dragdo, havendo, assim, uma sucessdo de eventos que se orientam
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para um desenlace. Relativamente as sequéncias descritivas, predomina o uso
do pretérito imperfeito do indicativo, que corresponde a exposigdo de diversos
aspetos: caracteriza¢ao das diferentes personagens (dragdo, Ching-Ling, pais). As
sequéncias dialogais também se encontram em varios momentos, ora na interagdo
de Ching-Ling com os pais, com a professora, com os seus amigos, ora na interagdo
entre os médicos.

Esta narrativa apresenta uma estrutura prototipica, em que existe uma situagido
inicial, um conjunto de peripécias e um desenlace. Delimitando estes trés momentos, a
situagdo inicial corresponde as paginas 5a 9, as peripécias as paginas 10 a 57 e o desenlace
as péaginas 58 a 63. Apos esta delimitacdo das trés partes da obra, sintetizaram-se as
unidades de sentido de cada parte com vista a posterior elaboragdo do plano textual.

Relativamente a situagao inicial, registam-se trés unidades de sentido: a identificagao
do espago, a identificagdo e caracterizacdo da personagem principal e a descoberta de
um draggo.

Ao nivel da identificacdo do espago, a China, varios aspetos permitem reconstrui-lo:
a sonoridade do nome da personagem principal, Ching-Ling; a referéncia ao dragao,
simbolo da cultura da China; a prépria fisionomia da personagem, presente nas
ilustragdes; o cendrio envolvente; a atividade dos pais de Ching-Ling relacionada com
este simbolo, a mae bordava dragdes de seda e o pai fazia dragdes de loica.

A personagem principal, Ching-Ling, ndo é descrita fisicamente, mas varias
informacdes, de forma inferencial permitem reconstruir o seu retrato psicolégico.
Assim, ela é uma menina sonhadora, como podemos deduzir na postura e na atitude
da personagem aquando da chegada a “Clareira dos Dentes de Dragdo”, em que
“imaginava” a vinda do seu animal preferido. Veja-se a passagem em a):

a) “Ao sair da escola, (...) embrenhava-se pelo atalho da floresta até a clareira (...)
Encostava-se a uma delas, imaginando como seria maravilhoso se, de repente,
surgisse o dono “daqueles dentes”.

Esta passagem em a) permite também ver a determinagdo da personagem. O uso
do verbo “embrenhar-se” evidencia o caminho dificil que percorria, indo pelo meio da
floresta, escondendo-se, porque estava a fazer algo contrario ao que lhe diziam (o seu
espirito rebelde). Sdo vérias as passagens que reconstroem esta determinacao de Ching-
Ling:

b) “Deixa-te disso...barafustava o pai. —Nem pareces uma rapariga de tino. Dormes
rodeada de bicharada (...) andas a caga pelo mato como os rapazes da rua e os
caes vadios.”

Este ato de fala proferido pelo pai de Ching-Ling, em que repreende a filha e a
compara a rapazes de rua e caes, permite evidenciar a determinagdo da mesma. Do
mesmo modo, permite inferir o seu espirito rebelde, deixando-se guiar pelos seus
interesses e ndo ouvindo os conselhos dos que a rodeiam. Este trago da personagem
é também corroborado pelas atitudes da mesma, aquando da descoberta do dragao
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(c), presente na situagdo inicial, como também nas diferentes caminhadas que realizou
para o alimentar, correspondendo ao segundo momento - o das peripécias, como esta
ilustrado numa das passagens em d).

¢) “Num salto, Ching-Ling deitou-lhe a mao. Largou a correr até casa com o coragdo
a bater, entrou esbaforida e atirou com a porta do quarto.”

Aquando da ida a clareira dos dentes, Ching-Ling néo teve receio ao ouvir um
barulho e sem hesitacdo, como ilustra a expressao “Num salto”, agarra o dragao.

d) “Com sol ou com chuva, com vento ou com frio, Ching-Ling descia até a lagoa
onde os mosquitos voltejavam em nuvens e ela os perseguia de mata-moscas
em punho. Depois, avangava pelas dguas lodosas em busca de larvas, girinos,
pequenos peixes.”

Nesta passagem ha vérios aspetos que permitem confirmar a determinacao
da personagem: a referéncia a estados meteorolégicos distintos (sol e chuva), ndo
demovendo a personagem; o uso do verbo “perseguir” para descrever a procura
de alimento, o que em termos de significado denota insisténcia e a propria
descrigdo (adjetivagdo) das dguas como “lodosas”, implicando esfor¢o acrescido
para se movimentar.

Posto isto, a situagdo inicial abarca a contextualizagdo do espago, dos
intervenientes, a descoberta de um dragao, na ida a clareira dos dentes de dragao,
pela personagem principal, e o abrigo do réptil no quarto, mais concretamente na
lata das bolachas. E esta descoberta que despoletara um conjunto de peripécias.

No que concerne a etapa das peripécias, verificam-se quatro espagos em que as
mesmas se desenrolam, constituindo estes quatro espagos as quatro divisdes para
a identificagdo das unidades de sentido presentes. Veja-se a figura 1, que sintetiza
esta etapa.

Vida do dragao no
quarto de Ching-Ling:

Vida do dragao no
hospital:

Regresso do dragao a
casa de Ching-Ling;:

Prisao do dragao numa
jaula:

* Mudangas de héabitos
da personagem
principal;

¢ Alimentagdo do
dragao e a constipagao
de Ching-Ling;

¢ Hospitalizagao de
Ching-Ling.

e Esconderijo: debaixo
dos lengdis;

Procura de alimentos
pelo dragdo;

* 3 noites: ingestao de
comprimidos;

* Agitagdo no hospital-
suposto roubo de
medicamentos;

¢ Chegada da policia

e auséncia de culpados;

e Saida do hospital e
transformacoes fisicas
do dragao;

e Descoberta dos pais
de Ching-Ling da
presenca do dragao;

o Tarefas realizadas
pelo dragao;

® Descoberta pela
professora e tarefas na
escola;

¢ Transformagdes
fisicas do dragao;

e Visita de turistas

e divulgagao da
existéncia de um
dragao;

e Entrevistas de Ching-
Ling

Figura 1: Peripécias da obra, O Dragdo, de Luisa Ducla Soares.
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Nas peripécias, o dragdo assume a centralidade da obra, interferindo com as
acoes de outras personagens: Ching-Ling; a professora e os alunos da escola, os
pais de Ching-Ling. A chegada do dragio a vida destas personagens traduziu-
se em mudangas positivas, numa maior alegria. Nas rotinas da casa de Ching-
Ling, este passou a ser um precioso ajudante quer nas tarefas domésticas, desde
a preparacdo da comida, a lavagem da loica; quer no tratamento do jardim e do
quintal; no corte da lenha e transporte; no aquecimento do ambiente; na limpeza
do chédo e no transporte de Ching-Ling a escola. Do mesmo modo, na escola,
conseguiu concretizar o sonho da professora em ter um parque infantil, pois
passou a desempenhar a fungdo de escorrega. Para além disso, funcionava como
aquecedor, material de observacao para desenho e transporte escolar. Aquando da
sua prisdo numa jaula para observacdo dos turistas, deixou de desempenhar todas
estas fungdes e a sua auséncia provocou mudangas negativas: na casa de Ching-
Ling, tristeza, acumulagdo de tarefas, choro do bebé, mau humor do pai (loica para
moldar, horta para tratar, lenha para carregar), auséncia de transporte (Ching-
Ling levantava-se cedo) e a tristeza de Ching-Ling (ndo desenhava dragdes, nao
brincava aos dragdes).

Este conjunto de transformacdes decorrentes da mudanga de espaco do dragao
para uma jaula, é também visivel na sua descrigdo. Inicialmente, é descrito como
um réptil de quatro patas, com um par de asas rugosas e uns olhos verdes com
reflexos ruivos (“brilhavam como o fogo”). Aquando da hospitalizacdo de Ching-
Ling, faz-se referéncia ao seu crescimento de hora a hora, a pele escamosa e dura e
ao bafo quente da boca. Por fim, preso najaula, refere-se a auséncia de mobilidade,
surgindo com a pele baca e os olhos hiimidos, parados (“fundos como pogos”).

Quanto a etapa final, o desenlace, que ocorre nas tltimas paginas, corresponde
ao abraco de Ching-Ling ao dragao e ao seu pedido de fuga, que foi atendido pelo
dragao.

No seguimento do exposto anteriormente, ap6s a identificagdo das unidades
de sentido, construiu-se um possivel esquema da obra (fig.2).

¢ Apresentacdo da Perlpeaas ] ] )
personagem principal e do *Reencontro de Ching -Ling
espago; «Diferentes espacos frequentados com o dragao.

*Descoberta de um dragéo pelo dragdo (casa Ching -Ling *Fuga do dragdo da jaula.

hospital; jaula);

*Mudangas no dragéo e nos
diferentes intervenientes com a
sua presenca.

Situacdo inicial

Desenlace

- J

Figura 2: Esquema da obra
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Apbs a analise da obra, e tendo em consideracdo as suas caracteristicas e o
seu contetido, poder-se-ia definir com mais coeréncia um possivel percurso
didatico. Em func¢do dos objetivos que se pretendem concretizar, atendendo
aos documentos orientadores para o ensino, poder-se-a4 optar por uma leitura
extensiva ou intensiva. Na impossibilidade de leitura integral da obra em sala de
aula, o momento da aula e a selecao dos excertos, das mais variadas atividades
e estratégias sdo fundamentais para a motivacdo da leitura por parte do aluno.
Nesse ambito, a delimitacio em unidades de sentido, referidas anteriormente,
ajudara na selegdo do excerto, atendendo aos objetivos a concretizar. O possivel
percurso didatico, que se apresentara de seguida, no ponto 4, ndo tem em vista
a leitura extensiva da obra em sala de aula, mas o trabalhar um dos excertos
(unidades de sentido) e a, consequentemente, motivar para a leitura integral da
obra fora da sala de aula. Face a este objetivo, considerou-se como parte relevante
do texto a trabalhar, a situacao inicial (Cf. Anexo 1). Como referem Reis e Adragao
(1992: 145), num mundo dominado pelas tecnologias da informagao e comunicagao,
a tarefa de motivacdo para com os alunos nao é facil. O professor terd de mostrar-
lhes que a “leitura é um prazer a conquistar e que, estando um mundo dentro de um
livro, vale a pena percorrer esse mundo lendo o livro” (Reis & Adragao, 1992: 146).

4 - Apresentacao de uma proposta de um percurso didatico

O trabalho de andlise realizado anteriormente constituiu um momento
relevante para a delineagdo de um percurso diddtico. Como ja referido, em
fungdo dos objetivos, o excerto selecionado, para apresentagdo desta proposta,
corresponderd a situagao inicial (Cf. Anexo I). Assim, este percurso didatico tem
em vista a sua concretizagdo, num bloco de 100 minutos, para uma turma de 5.°
ano de escolaridade. Ao nivel das Aprendizagens Essenciais para este ano, o
percurso delineado procurara dar resposta as seguintes competéncias no ambito
do dominio da Leitura: “Ler textos com caracteristicas narrativas e expositivas,
associados a finalidades ludicas, estéticas e informativas; Explicitar o sentido
global de um texto. Fazer inferéncias, justificando-as. Identificar tema(s), ideias
principais e pontos de vista. Reconhecer a forma como o texto estd estruturado
(partes e subpartes).” (Direcdo Geral de Educagdo-MEC, 2018: 7). Ao nivel da
Educacao literaria: “Reconhecer a estrutura e os elementos constitutivos do texto
narrativo: personagens, narrador, contexto temporal e espacial, agdo; Valorizar a
diversidade cultural patente nos textos.; Interpretar o texto em fungao do género
literario” (Direcao Geral de Educacao-MEC, 2018: 9).

Relativamente ao dominio da Leitura, como é referido na literatura (Figueiredo,
2004: 67; Ballester Bielsa, 2000: 69; Carvalho & Sousa, 2011: 118), este incorpora trés
fases: pré-leitura, leitura e pds-leitura. Na pré-leitura, sdo ativados conhecimentos
prévios que serdo depois relevantes para a compreensdo. Ao longo da leitura,
os alunos vao confirmar ou infirmar as previsdes que realizaram, vao sublinhar,
tomar notas. A pds-leitura permitira confrontar as previsdes que foram realizadas
anteriormente, havendo possibilidade para possiveis propostas de releituras.
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De seguida, referir-se-a que atividades serdo propostas em cada uma destas
trés fases.

Como momento de pré-leitura, a abordagem dos elementos paratextuais,
como a capa, a contracapa, as guardas, a ficha técnica e a folha de rosto permitira
motivar, como afirma Pontes e Barros (2007: 71), “[o aluno] a expressar as suas
ideias e a partilhar as suas experiéncias”. Assim, inicialmente, seria feita uma
andlise, em grande grupo, do titulo e da imagem da capa (ver figura 3) de modo a
os alunos inferirem o possivel contetido da histéria. Deste modo, analisar-se-iam
os elementos presentes: os intervenientes, as cores, o plano de fundo.

O Dragao

Luisa Ducla Soares

Figura 3: Capa da obra

Assim, partindo-se da capa, através do didlogo professor-aluno, colocar-se-do
diferentes questdes orientadoras, em que os alunos podem antecipar o tema(s)
através de nogdes elementares de género e através dos elementos paratextuais
(capa, ilustragdes). As respostas dos alunos podiam ser registadas no quadro.
O importante nesta etapa era valorizar todos os contributos dados para apds a
andlise da obra, se poderem confrontar com estas previsdes iniciais.

Outra alternativa a projecao da capa, como forma de antecipagao de sentidos,
seria, por exemplo, a projecdo de imagens da presenca da figura do dragdo em
diferentes artes na China (a pintura, a escultura, a arquitetura), que podia estar
aliada a leitura de um texto informativo sobre a simbologia deste animal no pais,
dado que é perspetivado de forma diferente na cultura ocidental.

Em seguida, seria realizada a leitura do excerto do conto pelo professor e os
alunos acompanhariam a mesma pelo texto que seria distribuido. Como afirmam
Ribeiro et al. (2010: 7), é necessario contrariar o facto de os alunos lerem apenas
uma vez e responderem apenas em fungao da informagdo que conseguiram reter,
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sem voltar ao texto. Nas tarefas propostas, é importante privilegiar a releitura, o
consultar passagens do texto. Nessa perspetiva, ap6s a leitura global do excerto,
seria realizada uma segunda leitura com paragens, apelando a tomada de notas
a margem do texto pelos alunos, dos diferentes tépicos abordados. Nesse didlogo
orientador professor-aluno, o objetivo era ndo apenas atentarem nos sentidos do
texto, mas na forma como estes se concretizavam no préprio texto: vocabulario,
construgdes frasicas, tempos verbais. Apdés esse momento, seria proposto aos
alunos a formulagdo de oito perguntas, identificando a passagem onde podiam
obter a resposta as mesmas, o que, enquanto estratégia, implicaria a releitura
do texto. Essas perguntas deviam contemplar niveis de compreensao diferentes,
desde a identificacdo de detalhes que se encontram de forma explicita no texto
(compreensao literal), a deducdo de caracteristicas da personagem principal
(compreensdo inferencial), a identificagdo da ordem pela qual aparecem as
diferentes situagdes no excerto, o preenchimento de um esquema (reorganizacao
da informagao).

Estas perguntas, criadas em trabalho de grupo, podiam depois ser partilhadas
num Padlet. O Padlet é uma aplicagdo gratuita disponibilizada online, que
funciona como uma “folha de papel online”, onde se pode colocar qualquer tipo
de contetido (imagens, dudios, videos, documentos de Word, PowerPoint, Excel,
etc.). Esta estratégia permitiria a consulta por todos, um acesso féacil e rapido.

Como momento final, na pés-leitura, retomar-se-ia o brainstorming inicial, que
podia ser projetado, comparando-se o contetido real do excerto com as inferéncias
realizadas anteriormente.

Este possivel percurso didatico focou essencialmente o dominio da Leitura,
propondo-se, atendendo as caracteristicas do excerto selecionado, uma
compreensdo que contemplasse niveis de compreensdo literal, inferencial e
reorganizativa, em que o aluno tivesse um papel ativo na constru¢do do processo
de compreensao, tendo o professor sempre como mediador.

5 - Conclusao

Tendo em conta os objetivos referidos no inicio, procurou-se mostrar que a
delineacdo de atividades pedagogicas s6 é possivel apds a andlise linguistica, a
exploracao do texto a trabalhar. E o texto que nos mostra as suas potencialidades
pedagogicas, sendo em funcdo da turma, dos objetivos que delimitamos o excerto
a trabalhar.

Nesse sentido, propos-se uma possivel andlise da obra, O Dragio, de Luisa Ducla
Soares, em que se identificou o tipo de texto, as diferentes unidades de sentido, se
propds uma delimitagdo em partes e, no final, se construiu o plano da obra.

Assumindo-se a centralidade do texto na aula de portugués LM, partindo
da andlise do texto (atividade de preparagdo antes da delineagdo de estratégias
pedagdgicas), propuseram-se atividades no ambito da compreensdo da leitura.
Definindo-se que o enfoque néo seria a leitura extensiva da obra, mas o trabalhar de
um excerto para motivar para a leitura da obra. Perante esta situagdo, considerou-
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se que a unidade de sentido que correspondia a situacdo inicial cumpriria este
proposito. O didlogo estabelecido entre professor-aluno, na etapa da leitura,
tinha como intuito orientar para as estruturas linguisticas do texto com vista a
compreensdo do mesmo, potencializando-se o conhecimento sobre a prépria
lingua e o mobilizar para a compreensao da leitura. Como afirma Fonseca (1994:
117), a “aula de Portugués é antes de tudo aula de lingua”.

Partindo-se do pressuposto de que a leitura implica a compreensao (Viana
et al., 2010), é importante ajudar o aluno a extrair o sentido do texto, adotando
estratégias que mobilizem os diferentes niveis de compreensao. Em concomitancia
com o exposto, as perguntas seriam elaboradas pelos alunos, definindo que deviam
dar resposta a trés niveis de compreensao: a literal, a inferencial e reorganizacao
da informacao. De igual modo, o intuito seria a releitura do texto, pelos alunos,
nos diversos momentos de compreensdo do texto, de forma a confrontarem a
pergunta formulada com a possivel resposta. A partilha no Padlet procurava que
todos acedessem a compreensao do excerto em estudo.

Em suma, a andlise linguistica realizada da obra podera constituir o ponto de
partida para a delineagdo de diferentes percursos de aula, em que, em fungao da
turma e dos objetivos para a mesma, se podera selecionar uma ou outra unidade
de sentido.
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ANEXO I - EXCERTO DA OBRA

O dragao

Ching-Ling era uma menina que acreditava em dragdes.

O pai fazia dragoes de loiga.

A mae bordava dragdes de seda.

O irmdo dormia num ber¢o com um dragao pintado.

E ela desenhava dragdes nas aulas, brincava aos dragdes nos recreios, lia até
adormecer as antigas historias de dragoes.

Ja me esquecia de dizer que Ching-Ling vivia na China, o pais dos dragdes.
Mas quem é que hoje, mesmo numa aldeia da China, acredita em dragdes?

Por isso, a mae passava a tarde a ralhar-lhe:

- Deixa-te de fantasias, embala o teu irmado que esta a chorar. Ha trés semanas
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que néo varres o quarto nem fazes a tua cama... Nao me venhas mais falar em
dragoes.

A professora exasperava-se:

- Ching-Ling, onde é que tu tens a cabeca? S6 me apresentas redagdes sobre
dragoes, aguarelas de dragoes. E de Ciéncias Naturais, que aprendeste tu? Apenas
o capitulo dos répteis!

O pai comecara por lhe oferecer bichos-da-seda, que ela mantinha, entre folhas
de amoreira, numa velha caixa de sapatos. Mas as caixas foram-se amontoando;
numas guardava lagartos, noutras lagartixas. Tinha frascos com osgas, peles de
cobra pendentes do candeeiro, camaledes pendurados nas cortinas.

- Deixa-te disso...barafustava o pai. - Nem pareces uma rapariga de tino.
Dormes rodeada de bicharada e, em vez de te divertires ou fazeres renda no
tempo livre, andas a caca pelo mato como os rapazes da rua e os caes vadios.

- E se um dia apanhar um dragdo? — exclamava ela, rindo.

Ao sair da escola, em vez de seguir pela estrada, Ching-Ling embrenhava-
se pelo atalho da floresta até a clareira rodeada de enormes pedras agugadas, a
que o povo chamava “Clareira dos Dentes de Dragao”. Encostava-se a uma delas,
imaginando como seria maravilhoso se, de

repente, surgisse o dono “daqueles dentes”.

“Maravilhoso ou terrivel?”, pensava ela certo dia, quando, um ruido a
surpreendeu. Virou-se. Ali, a dois passos, estava um estranho animal: um pequeno
réptil com quatro patas curtas e ... um par de asas rugosas! Os seus olhos verdes,
com reflexos ruivos, brilhavam como fogo.

Num salto, Ching-Ling deitou-lhe a mado. Largou a correr até casa com o
coracdo a bater, entrou esbaforida e atirou com a porta do quarto. Certificando-se
de que o bicho néo tinha por onde fugir, foi afastando os dedos, até que o deixou
todo a descoberto.

— E um dragao, é mesmo um dragao! - dizia de si para si. - Mas tao pequenino,
nao chega a ter um palmo... naturalmente acabou agora de nascer...

Guardou-o em segredo numa lata de bolachas com furinhos.

Soares, L. D. (2016). O Dragdo. Porto: Porto Editora, pp. 5-9
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Resumo: Este artigo da a conhecer um estudo de caso realizado com o
objetivo de averiguar a pertinéncia do uso didatico de curtas-metragens na
aula de Portugués Lingua Estrangeira. O projeto foi desenvolvido junto de
uma turma de nivel A2, do Curso Anual de Portugués para Estrangeiros
do ano letivo 2016-2017, no contexto do Estagio Pedagégico realizado no
ambito do Mestrado em Portugués Lingua Segunda/Lingua Estrangeira, da
Faculdade de Letras da Universidade do Porto. Neste sentido, partindo dos
conhecimentos decorrentes da revisdo da literatura sobre o tema e da anélise
do contexto de intervengdo, planificimos e implementamos duas propostas
de exploracdo didatica de curtas-metragens, sob a orientagdo dos principios
metodoldgicos do Ensino de Linguas Baseado em Tarefas, e procedemos
a recolha e andlise de dados e consequente avaliacdo. Os resultados desta
investigacdo permitem-nos confirmar as multiplas possibilidades da curta-
metragem no desenho de atividades motivadoras, voltadas para o estudo
de contetidos variados, para o exercicio integrado das atividades de lingua
primadrias e para o desenvolvimento das diferentes competéncias mobilizadas
na situagao de comunicagao.

Palavras-Chave: Recurso audiovisual;, Curta-metragem; Portugués Lingua
Estrangeira; Ensino de Linguas Baseado em Tarefas.

Abstract: This article presents a case study developed with the purpose of
investigating the relevance of using short films as educational material for
teaching Portuguese as a Foreign Language. The study was conducted with
an A2 level class, of the Annual Course of Portuguese for Foreigners for the
academic year 2016-2017, during the Pedagogical Internship undertaken
within the scope of the Master in Portuguese as Second Language/Foreign
Language, Faculty of Arts and Humanities, University of Porto. Considering
the State of the Art together with the analysis of the intervention context, two
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educational proposals using short films were planned and implemented,
following the methodological principles of Task-based Language Teaching.
Data was then collected and analyzed. The results obtained confirmed the
wide possibilities of using short films for the design of motivational activities
aimed at different syllabus content thus providing a relevant tool for the
integrated practice of primary language activities and for the development of
the different communication skills.

Keywords: Audiovisual aids; Short film; Portuguese as a Foreign Language;
Task-based Language Teaching.

1- Introdugio

O presente artigo pretende dar a conhecer o resultado de um projeto de intervengao
e investigacdo pedagodgica supervisionada, desenvolvido no ambito do Mestrado
em Portugués Lingua Segunda/Lingua Estrangeira, da Faculdade de Letras da
Universidade do Porto'.

Este projeto teve como objetivo averiguar a pertinéncia do uso didatico de curtas-
metragens na aula de Portugués Lingua Estrangeira (PLE), respondendo a questao de
partida “Como é que o recurso a curtas-metragens, na aula de PLE, pode favorecer o
processo de ensino-aprendizagem?”.

Para dar seguimento ao processo de investigacao, desenhdmos um estudo de caso
tnico, implementado em doze horas letivas, distribuidas em duas regéncias, junto de
uma turma de nivel A2, do Curso Anual de Portugués para Estrangeiros do ano letivo
2016-2017.

A turma com que trabalhdmos era composta por 17 alunos e apresentava um perfil
sociolinguistico heterogéneo, com alunos de idades compreendidas entre os 24 e os 49
anos, de nacionalidades variadas, com niveis de escolaridade relativamente elevados
(entre o ensino secundario completo e o mestrado), com conhecimentos de uma ou
mais linguas estrangeiras e a aprender a lingua portuguesa em contexto de imersao.

No estudo de caso desenvolvido, demos atencdo a duas subunidades de analise:
(A) as unidades didaticas (UD) planificadas; (B) a concretizagdo, por parte dos alunos,
da tarefa final de cada UD. Para responder as questdes orientadoras da investigacao,
recorremos a dois métodos de obtengdo de dados, designadamente, o inquérito por
questiondrio e a observagdo direta participante. Cada método foi selecionado, em
especifico, para analisar cada uma das subunidades definidas, respetivamente A e B.

Com o nosso trabalho, procurdmos mostrar algumas das possibilidades das
curtas-metragens na aula de PLE e atestar a teoria existente sobre o tema em estudo,
adotando, ao nivel da pratica, uma abordagem comunicativa, orientada para a agao.

1 Este artigo divulga, de maneira sucinta, o projeto descrito no Relatério de Mestrado A curta-metragem como recurso diddtico
na aula de portugués lingua estrangeira (Raposo, 2018), disponivel em https:/ /repositorio-aberto.up.pt/handle/10216 /117859,
consultado a 26-06-2023.
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2 - Enquadramento teérico

2.1- O audiovisual® e o ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE)

Ainda que o audiovisual possa ser integrado no contexto pedagégico-didatico
com diferentes objetivos e para a realizacdo de praticas quer de recegdo quer
de produgdo, neste projeto, focdmo-nos na rececdo audiovisual, como veiculo
de contetidos de lingua e cultura e como estimulo para o desenvolvimento de
atividades de compreenséao e de expressao.

Sao véarios os beneficios apontados pela literatura para a utilizagdo
do audiovisual auténtico na pratica de rece¢do na aula de LE: apresenta
uma componente visual que pode potenciar a compreensio da mensagem
(Brandimonte, 2003, p. 873; Cassany et al., 2003, pp. 117-118; Corpas, 2000, p. 785;
Lonergan, 1984, pp. 4 e 42); introduz “autenticidade” no ambiente de comunicagdo
da sala de aula, por si artificial e limitado (Bazocchi, 2006, p. 370; Carvalho,
1993, p. 117; Sierra Plo, 1990, p. 203); constitui uma fonte de amostras de lingua
contextualizadas de diferentes naturezas (Brandimonte, 2003, p. 877; Corpas,
2000, p. 786); e proporciona uma grande quantidade de elementos socioculturais,
constituindo, segundo Corpas (2000, p. 791) e Rosales Varo (2009, p. 12), um dos
meios mais fidedignos na transmissdo da cultura-alvo. Neste sentido, o recurso
audiovisual permite apresentar aos estudantes situacdes interativas completas e
variadas, representativas da lingua e da cultura, e promover o estudo destas, de
forma natural e atualizada.

No entanto, a projecdo do audiovisual durante uma aula ndo deve cingir-se
apenas a rece¢do como um facto em si mesmo (Cassany, Luna & Sanz, 2003, pp.
116-117; Corpas, 2000, p. 786; Lonergan, 1984, pp. 5 e 56). Como refere Lonergan
(1984), “In a language-learning context, there is a need for special action: inter-
action with the video” (p. 5). Assim sendo, é imprescindivel uma planificacdo
prévia de um conjunto de atividades e exercicios que sejam capazes de despertar
o interesse e que favoregam uma atitude ativa e participativa por parte dos
estudantes (Cassany, et al., 2003, p. 117; Corpas, 2000, p. 786; Lonergan, 1984).

Orecurso audiovisual e a sua exploragdo devem, ainda, responder aos objetivos
de aprendizagem definidos e ser adequados ao contexto e ao publico-alvo (faixa
etaria, experiéncias, interesses e nivel de conhecimento da lingua) (Corpas, 2000,
pp- 786-787; Ferrés, 1994, p. 125; Lonergan, 1984, p. 72).

2.2 - A curta-metragem como recurso didatico na aula de LE

2.2.1 - Porqué o cinema?

O cinema deve ocupar um lugar no ensino-aprendizagem de LE, desde logo,
pelo seu caracter informativo, ladico e estético.

Do ponto de vista informativo, ainda que nem sempre se oriente por
critérios cientificos e imparciais, o cinema oferece-nos diferentes perspetivas dos

2 No contexto deste estudo, definimos que o conceito de “audiovisual” seria entendido e empregue para nos referirmos a
comunicagao, a linguagem e aos produtos criados por meios tecnolégicos que combinam som e imagem em movimento, si-
multanea e sincronizadamente. Assim sendo, designaremos produtos audiovisuais o cinema, a televisdo e o video, sempre

que respondam a esta concecao de audiovisual.
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acontecimentos histéricos e sociais que podem ser tteis para o conhecimento da
realidade circundante (Hueso, 1998, p. 37). Segundo Norbis (1971), “el lenguaje
cinematografico se muestra extraordinariamente eficaz para comunicar y fijar,
quiza mejor que con el razonamiento l6gico, el contenido de las grandes ideas de
la cultura, del arte y de la misma religién” (p. 266). Desta forma, a visualizagao,
na aula de LE, de filmes produzidos na lingua-alvo pode proporcionar o contacto
com a histdria, a cultura, os valores e as atitudes das comunidades de falantes
dessa lingua (e nao s6) e servir de estimulo para a reflexdo e o didlogo intercultural.

O cinema constitui, também, uma forma de diversdo e entretenimento, quer
social, por ser dirigido a publicos heterogéneos e projetado, tradicionalmente,
em locais acessiveis as massas, quer individual, por suscitar nos espectadores a
identificacdo com a ficgdo e, assim, a abstracdo da realidade (Hueso, 1998, pp.
34.35). Atendendo a esta caracteristica do cinema, considerada, por Hueso (1998),
a mais importante a nivel popular (p. 34), ao trazermos o filme para o espaco da
aula estamos a aproximar-nos do circulo de lazer e de interesse dos alunos e a
introduzir no ensino uma componente ltidica propicia a criagdo de um ambiente
de aprendizagem descontraido e motivador (Rojas Gordillo, 2003).

Para além disto, o cinema é um meio de expressdo artistica, o primeiro que
conjuga som e imagem e a ser concebido para um publico de massas, e a sua
projecdo na sala de aula, segundo Ontoria Pefia (2007), permite cultivar a educagao
ética e estética, indispenséavel a qualquer tipo de ensino.

Merece, igualmente, ser mencionado o cardcter universal do cinema, pois,
como refere Dieuzeide (1967), “O cinema propende a oferecer aos homens uma
visdo comum da existéncia e do mundo” (p. 45). Esta universalidade garante a
minima intelecdo da mensagem cinematogréfica, independentemente da cultura
de origem do estudante.

Outra caracteristica do cinema que pode ser relevante para a aula de LE é a
sua narratividade, o facto de apresentar “el desarrollo de acciones y vivencias a
modo de historia, tal como sucede en la vida real” (Brandimonte, 2003, p. 876).
Para Brandimonte (2003), a grande variedade de personagens e de enredos
proporciona boas condi¢des para trabalhar diferentes contetidos temaéticos,
linguisticos, extralinguisticos e culturais, designadamente, “toda una serie de
actos de habla muy ritualizados como los saludos, las despedidas, dar el pésame,
felicitar a alguien, invitar, pedir algo y un larguisimo etcétera” (pp. 876-877).

Ao nivel da competéncia audiovisual, a rece¢do e compreensao de documentos
cinematograficos eram contempladas pelo QECR (Conselho da Europa, 2001, p.
110) somente a partir do nivel de proficiéncia B1. No entanto, o MCER VC (Conselho
da Europa, 2021, p. 65) prevé que um falante de A2 ja é capaz de acompanhar um
trailer ou uma cena de um filme e compreender o tema, desde que as imagens
facilitem a compreensao e a articulagdo seja clara e relativamente lenta. Quanto a
isto, também Brandimonte (2003, p. 877) e Gimeno Ugalde e Martinez Tortajada
(2008) acreditam que é possivel introduzir atividades de recegdo cinematografica
na sala de aula a partir dos niveis elementares, desde que gradualmente e tendo
em conta a dificuldade do material e das atividades de exploracdo propostas.
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Neste sentido, Gimeno Ugalde e Martinez Tortajada (2008, p.7) referem que o
coédigo visual constitui um valioso apoio ao cédigo verbal e que “el contexto que
nos ofrecen las imagenes hace que no sea necesario comprender todas y cada una
de las palabras que se verbalizan”.

2.2.2 - Porqué a curta-metragem?

A visualizagdo de longas-metragens numa aula de LE tem como principal
inconveniente a duragdo, pois, para além de que se torna necessério dispor de
varias sessOes letivas para a realizacdo da atividade (Rojas Gordillo, 2003), um
longo periodo de projecdo pode dificultar a compreensdo e a assimilacdo da
mensagem, proporcionar uma quantidade de informacdo impossivel de reter e
provocar cansago e diminui¢do da concentragao (Brandimonte, 2003, p. 876). Neste
contexto, pode ser vidvel a projecdo parcial do filme, através da escolha de uma
cena ou segmento que seja apropriado para apoiar os contetidos a desenvolver
em aula.

No entanto, a visualizagdo seletiva pode também ser alvo de algumas criticas.
Ontoria Pefia (2007) considera que a manipula¢ao da longa-metragem “impide que
el alumno se implique en la historia y se sienta motivado ante un producto pensado
para nativos, la segmentacién del film le devuelve a su condicién de extranjero
o extrafio a esa lengua” (3. Los cortometrajes en la clase de ELE, paragrafo 1).
Ja Gimeno Ugalde e Martinez Tortajada (2008) objetam que a fragmentagdo do
filme pode gerar a descontextualizacdo da cena projetada e a perda de detalhes
necessarios a compreensdo. Para além disto, as autoras de ambos os artigos
coincidem em que esta modalidade de visualizagdo retira valor artistico ao filme
e aconselham o recurso a curta-metragem, como a op¢ao cinematografica mais
adequada para ser explorada nas aulas de LE, aduzindo uma série de vantagens.

Para Ontoria Pefa (2007), o ndmero reduzido de personagens e a linearidade
com que se apresentam o espago e o tempo nas curtas-metragens podem favorecer
a compreensdo da histéria. Por outro lado, a condensagdo narrativa a que obriga
a limitacdo temporal do filme exige uma concentracio da agdo num tnico
argumento, o que permite manter o aluno atento e expectante. Outro motivo de
preferéncia é o facto de podermos encontrar algumas curtas-metragens sem ou com
poucos didlogos, propicias a realizagdo de atividades de descri¢do de imagens e
de alargamento do léxico, com grupos de niveis de proficiéncia iniciais, e/ou de
formulagao de hipdteses e interpretacdo mais complexas, com grupos de nivel mais
avancado. Para finalizar, a autora entende que a curta-metragem, por nio estar
tdo submetida a exigéncias comerciais como a longa-metragem, pode recorrer a
linguagem mais coloquial e expressiva e, eventualmente, apresentar um retrato mais
fidedigno do contexto social e cultural em que se fala a lingua em aprendizagem.

Gimeno Ugalde e Martinez Tortajada (2008) reiteram as vantagens enunciadas
por Ontoria Pefia (2007) e acrescentam que, pela breve duragdo da curta-metragem,
é mais exequivel a transcrigao dos didlogos, que podemos facultar aos alunos, para
consolidagao do sentido da narrativa, uma vez terminados os primeiros exercicios
de compreensao do oral.
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2.2.3 - Critérios de selecdo de curtas-metragens

Como é de esperar, nem todas as curtas-metragens sdo passiveis de ser
integradas no ensino de LE. Assim, partindo de autores como Neves & Graga
(1987), Ribeiro & Ribeiro (1989), Amends Pons (1999), Ontoria Pena (2007), Gimeno
Ugalde & Martinez Tortajada (2008) e Ruiz Fajardo (2009), bem como do que ja
sabemos sobre as vantagens e os cuidados a ter na utilizagdo do audiovisual na
aula de LE, apresentamos, de seguida, um quadro onde sumarizamos aqueles que
consideramos serem os principais critérios a ter em conta, na selegdo de recursos
cinematograficos.

Critérios pedagoégico-didaticos

Deve:

Ser adequado ao publico-alvo: nivel de proficiéncia, faixa etdria, cultura de proveniéncia, experiéncias
de aprendizagem prévias, interesses e expectativas, dificuldades, etc.

Ser adequado ao contexto de ensino e aprendizagem da lingua: ambiente circundante, instituicao de
ensino, programa da disciplina ou do curso, etc.

Permitir estudar contetidos variados e adequados aos objetivos de aprendizagem definidos.

Oferecer variadas possibilidades de exploragao didatica e de criacdo de atividades diversificadas.
Permitir o trabalho integrado das atividades de lingua de rececao e de produgao, oral e escrita.

Ser rodado, originalmente, na lingua em estudo.

Apresentar enredos relativamente verosimeis e com um encadeamento das agdes l6gico.

Ser dotado de valor estético.

Critérios tematicos

Deve apresentar contetidos tematicos:

Capazes de despertar a motivagao e interesse do ptblico-alvo.

Representativos das especificidades sociais e culturais das comunidades de falantes da lingua-alvo.
Adequados as diferentes sensibilidades culturais e individuais.

Nao deve exibir contetidos chocantes ou temas tabu, que possam ferir suscetibilidades.

Para trabalhar com grupos de nivel de proficiéncia elementar, convém que os contetidos teméticos da
obra estejam relacionados com o mundo concreto e com a vida quotidiana.

Critérios linguisticos

Deve ser favoravel ao trabalho de contetidos gramaticais, sociolinguisticos e pragmaticos.

Para trabalhar com ptblicos com nivel de lingua elementar, devem-se selecionar obras com as seguintes
caracteristicas:

Dialogos com ntimero reduzido de personagens e em que cada um respeita os turnos da fala;
Interlocutores com discurso pausado e com boa dicgao;

Auséncia de linguagem informal ou especializada e de jogos de palavras complexos;

Uso de variedades da lingua pouco marcadas dialetalmente;

Relacdo de complementaridade entre as palavras, a imagem e o som.

Critérios logisticos

A duragdo nao deve ultrapassar os 10-15 minutos.

Quanto mais complexo do ponto de vista da compreensdo, menor duragio deve ter.

A duragao deve ser adequada a duragao da aula, devendo ser prevista a repeticao da visualizacao.
Deve apresentar boa qualidade de som e imagem.

Quadro 1: Critérios de selegao de recursos cinematograficos para utilizacdo na
aula de LE

3 - Propostas didaticas
A intervengdo concretizou-se em duas regéncias, para as quais planificimos
duas UD tematicas. Como ponto de partida, seleciondmos duas curtas-metragens,
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tendo em conta os critérios antes apresentados e prevendo um minimo de trés
visualizagoes.

Para planificar e organizar as sequéncias de ensino, procurdmos conciliar,
coerentemente, as seguintes propostas metodolégicas:

* A sequenciacdo progressiva e dividida em trés fases — antes da
visualizagdo, durante a visualizacdo e depois da visualizagdo — conforme
o aconselhado por autores como Sierra Plo (1990), Stoller (1992) e Gimeno
Ugalde & Martinez Tortajada (2008) aquando da adogdo de um recurso
audiovisual como material central de uma UD;

¢ O Ensino de Linguas Baseado em Tarefas, de acordo com as propostas
de desenho de UD de Estaire e Zanén (1990) e de Nunan (2004), que,
apresentando-se como propostas intermédias, dentro de uma abordagem
mediante tarefas, permitem uma maior adequacdo ao nosso contexto de
ensino-aprendizagem.

Consequentemente, inicidmos o processo de planificagdo de cada UD pela
escolha do tema, pela especificagdo dos objetivos de aprendizagem e pela definicdo
da tarefa final. Atendendo a que varios alunos apontaram, num questionario
aplicado no inicio do curso, a oralidade e a prontincia como uma das principais
dificuldades em lingua portuguesa, definimos, como tarefas finais, atividades
de expressdo oral, de natureza aberta e criativa, mais préximas de situagoes
comunicativas reais e que exigissem um maior compromisso do alunado na sua
realizagao.

Sem perder de vista a concretizagdo destas tarefas, procurdmos abordar
diferentes tipos de contetidos — funcionais e comunicativos, gramaticais, lexicais e
(inter)culturais — e selecionar um conjunto variado de atividades possibilitadoras,
que permitissem a pratica integrada das atividades linguisticas da lingua —
compreensdo, expressdo, interagao e mediacdo —, e o desenvolvimento, tanto
da competéncia comunicativa na lingua-alvo, como das competéncias gerais
individuais que, de acordo com o QECR (Conselho da Europa, 2001) e o MCER
VC (Conselho da Europa, 2021), se mobilizam nas situa¢des comunicativas,
em especial, do conhecimento sociocultural, da consciéncia intercultural, da
competéncia de aprendizagem auténoma e da competéncia audiovisual.

3.1- Unidade didatica “As tascas”

A nossa primeira unidade didatica tem, como tema central, as tascas
tradicionais, estabelecimentos que, para além de fazerem parte da cultura popular
e do patriménio histérico-cultural portugués, conservam uma vida social prépria,
caracterizada por um ambiente familiar, pela gastronomia tipica e onde se podem
encontrar diferentes simbolos da lingua e da cultura popular, como é exemplo o
fado vadio.

Como material central da UD, seleciondmos a curta-metragem O Tasqueiro,
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realizada pelo cineasta finlandés Aki Kaurisméki, no ambito da celebragdo de
Guimardes Capital Europeia da Cultura em 2012, e inserida no filme coletivo Centro
Histérico. O Tasqueiro é uma curta-metragem sem didlogos, com a duragdo de 14
minutos e rodada no centro histérico da cidade de Guimaraes, que conta a histéria
de um tasqueiro solitario que, apesar dos seus esfor¢os para atrair a clientela ao
seu estabelecimento e para prosperar no amor, ndo tem muito éxito.

Com esta UD, pretendemos que os alunos desenvolvessem, por um lado,
as suas capacidades, orais e escritas, de relatar acontecimentos e descrever e
recomendar espacos de restauragdo e, por outro, as suas competéncias de
reflexdo (inter)cultural, a partir da andlise e desconstrugdo de estereétipos
existentes sobre os portugueses e a cultura portuguesa e da analise comparativa
entre os elementos representativos das especificidades culturais dos diferentes
paises de origem dos alunos.

A tarefa final coincidiu com uma das componentes da avaliacdo final do
curso, nomeadamente, a “apresentacao oral preparada”, definida, no inicio do
semestre, pela professora titular do curso. Para a concretizagao desta componente
da avaliacdo, os alunos, em grupos de trés formados aleatoriamente, deveriam
selecionar uma tasca da cidade do Porto, recolher informacdes sobre a mesma,
através da interagdo com os seus proprietdrios, funciondrios e/ou clientes,
avaliar e comparar o estabelecimento com outros espagos do mesmo género
que conhecessem e, por fim, apresentar o seu trabalho a turma. Terminadas as
apresentacdes, os alunos teriam de eleger a melhor tasca, com o propésito de se
organizar uma visita da turma ao local escolhido.

Apresentamos, no quadro que se segue, a sintese dos contetidos trabalhados
na UD e a sequéncia de atividades desenvolvidas.

CONTEUDOS ESTUDADOS

Fonético-fonolégicos:

Prosédia do género musical fado.

Funcionais e comunicativos:

Estruturas linguisticas para formular hip6teses e expressar opinido e para mostrar acordo e desacordo;
Sequéncia narrativa;

Estruturas linguisticas para dar conselhos.

Gramaticais:

Revisdo do presente do indicativo;

Revisdo do uso de conectores do discurso elementares;

Formacgao e alguns usos do modo condicional simples.

Lexicais:

Léxico do fado Loucura;

Léxico relacionado com as tascas tradicionais e com os elementos culturais presentes na curta-metra-
gem O Tasqueiro.

Culturais:

Género musical fado;

Tascas tradicionais;

Estereétipos relativos aos portugueses e a cultura portuguesa;

Contrastes entre as especificidades culturais dos paises de origem dos alunos.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES?

3 O material didético utilizado nesta UD encontra-se disponivel para consulta no Relatorio de Mestrado A curta-metragem

50



Catarina Raposo Santos de Matos e Angela Cristina Ferreira Renna de Carvalho - A curta-metragem como recurso didético na aula de PLE (...)
LINGVARVM ARENA-VOL. 14 - ANO 2023 - 43 - 58

AULA 1 (2 horas)

Atividades de pré-visualizagao

Audigao da primeira cangao que surge no filme, o fado Loucura, de Lucilia do Carmo. A exploragao da
cangao foi realizada em trés etapas, pré-audicao, audicio e pés-audicao®.

Atividades de pré-audicao:

Conversa sobre o fado, cantores e musicas conhecidas e experiéncias em casas de fado.

Formulagao de hipéteses, a partir do titulo, sobre o tema e/ou a histéria da cangao.

Atividades de audicao:

17 audigdo para aproximagao ao texto oral e sensibilizagao para a prontincia e prosodia;

2% audicao para identificacao do tema e levantamento do vocabulario que justificasse a sua escolha;

3% audicdo para confirmagao do exercicio anterior e das hipdteses formuladas na atividade de pré-au-
digdo.

4" audicdo para acompanhar cantando e, assim, praticar a prontncia e a articulagao.

Atividade de pés-audicao:

Formulagao de hipdteses sobre a relagao entre a cangdo (o tema e/ou o género musical) e o enredo da
curta-metragem, retomando-se as estruturas linguisticas antes estudadas.

Primeira atividade de visualizagdo (para trabalhar aspetos gramaticais e funcionais)

Relato escrito das principais a¢des do tasqueiro ao longo da curta-metragem, utilizando-se, para tal,
verbos conjugados no presente do indicativo e conectores e organizadores do discurso simples.
Conversa em pares para colmatar possiveis lacunas na narracao escrita individualmente.

Trabalho de casa

Estudo de uma ficha informativa sobre a conjugagao e os usos do modo condicional simples e sobre
algumas estruturas linguisticas para dar conselhos.

AULA 2 (2 horas)

Primeira atividade de pés-visualizagio

Explicitacao e esclarecimento de dividas da ficha estudada em casa.
Redagao, em registo formal, de conselhos dirigidos diretamente ao tasqueiro, com o objetivo de
melhorar a sua vida afetiva e profissional.

Segunda atividade de visualizagdo (para trabalhar aspetos (inter)culturais)

Levantamento dos elementos descritivos do espaco e ambiente da tasca e dos elementos entendidos
como sendo tipicamente portugueses.

Segunda atividade de pés-visualizagao

Conversa em pares constituidos por alunos de nacionalidades diferentes sobre os elementos que cada
um entendia que melhor representavam as especificidades culturais do seu pais de origem, partindo
de aspetos previamente definidos.

Identificacdo das principais semelhangas e diferencas entre os seus paises, para apresentar, posterior-
mente, a turma.

Trabalho de casa

Preparagao da tarefa final.

AULA 3 (2 horas)

Realizagao da tarefa final.
Resposta ao questiondrio final da UD.

Quadro 2: Sintese dos contetidos estudados e sequéncia de atividades
desenvolvidas na UD “As tascas”

como recurso diddtico na aula de portugués lingua estrangeira (Raposo, 2018, Anexo 2).
4 De acordo com o proposto por autores como Richards (1983) e Jiménez, Martin e Puigdevall (2009).
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3.2 - Unidade didatica “O cinema”

O tema central da segunda UD ¢é o cinema, que constitui uma forma de
entretenimento muito presente no nosso contexto cultural e, simultaneamente,
uma forma de arte, a mais popular, onde se pode apreender manifestacdes das
demais artes, bem como elementos histéricos, culturais e ideolégicos.

A curta-metragem escolhida para tratar este tema intitula-se Estéria do Gato
e da Lua e foi realizada por Pedro Serrazina, em 1995. E uma curta-metragem de
animagdo, com a duracdo de 5 minutos e 35 segundos, que conta a histéria de
um gato preto que se apaixona pela lua e, obsessivamente, percorre o mundo na
tentativa de a alcangar.

Durante esta UD, pretendemos que os alunos desenvolvessem as capacidades
de relatar, oralmente e por escrito, o enredo de um filme, de analisar e apreciar
criticamente um filme e de recomendar a sua visualizagao®.

A tarefa final consistiu na apresentagdo e recomendacao oral, por cada aluno,
de uma obra cinematogréfica do seu pais de origem. Apds cada exposicao, a turma
foi convidada a colocar questdes sobre a obra apresentada, sendo que todos os
estudantes deveriam fazer, pelo menos, uma questdo, no total das exposigdes.
Para concluir a atividade, os alunos deveriam escolher a obra que ficaram com
mais curiosidade de ver, justificando as suas escolhas.

Apresentamos de seguida, a sintese dos contetidos trabalhados e a sequéncia
de atividades desenvolvidas.

CONTEUDOS ESTUDADOS

Funcionais e comunicativos:

Conectores e organizadores do discurso;
Texto narrativo;

Recomendacao cinematografica.
Gramaticais:

Formacao e usos do presente do conjuntivo;
Revisdo do presente do indicativo.

Lexicais:

Recursos lexicais para falar de cinema;
Culturais:

Cinema luséfono;

Cinema dos paises de origem dos alunos;
Relagdo entre o cinema e as demais manifestagdes artisticas e culturais.

SEQUENCIA DE ATIVIDADES®
AULA 1 (2 horas)

Atividades de pré-visualizacio

Corregao de uma ficha gramatical sobre o presente do conjuntivo, realizada previamente em casa.
Introdugdo de uma ficha informativa sobre conectores e organizadores do discurso, sintetizados de
acordo com a sua funcdo e o tempo verbal selecionado.

5 Embora algumas das competéncias que se pretendem desenvolver, ao longo desta UD, coincidam, no QECR (Conselho da
Europa, 2001), com os descritores exemplificativos do nivel de proficiéncia Bl, as mesmas podem ser trabalhadas junto do
nosso publico-alvo, uma vez que este se encontra em contexto de imersao e demonstra, em geral, uma evolugao das suas
competéncias comunicativas mais célere do que o previsto no documento de referéncia citado.

6 O material didatico utilizado nesta UD encontra-se disponivel para consulta no Relatério de Mestrado A curta-metragem
como recurso diddtico na aula de portugués lingua estrangeira (Raposo, 2018, Anexo 3).
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Trabalho de casa

Realizagao da atividade de pré-visualizagao propriamente dita’, nomeadamente, producao escrita de
uma histdria, a partir da observagao e interpretagao de imagens retiradas da curta-metragem.
Estudo de um documento com alguns recursos lexicais para falar de cinema.

AULA 2 (2 horas)

Corregao do trabalho de casa

Leitura e corregao dos textos produzidos em casa.

Atividades de visualiza¢io

Primeira atividade de visualizacao: Identificacdo do tema da curta-metragem e levantamento do vo-
cabulario reconhecido.

Segunda atividade de visualizacdo: Realizagdo de dois exercicios de compreensao da curta-metragem:
um exercicio de correspondéncia entre o vocabulario novo e a respetiva definicao e um exercicio para
identificar o tema e dividir o texto em partes.

Terceira atividade de visualizacdo: Resolu¢ao de uma ficha de andlise e apreciagao da curta-metragem.
Nos primeiros trés exercicios, foi pedido aos alunos que: caracterizassem as personagens; assinalassem
relagdes entre o filme e outras manifestacdes artisticas e culturais que conhecessem; e elegessem adje-
tivos, de uma lista predefinida, para caracterizar a curta-metragem.

Atividades de pés-visualizagao

Redacao individual de uma mensagem a um amigo, em que o aluno contasse que viu a curta-me-
tragem Estoria do Gato e da Lua. Na mensagem, o aprendente teve de apresentar o filme, resumir o
argumento, dar a opiniao pessoal e aconselhar ou desaconselhar, justificadamente, a sua visualizagao.

Trabalho de casa

Preparagao da tarefa final.

AULA 3 (2 horas)

Realizagdo da tarefa final.
Resposta ao questionario de avaliagao da UD.

Quadro 3: Sintese dos contetidos estudados e sequéncia de atividades
desenvolvidas na UD “O cinema”

4 - Interpretagao dos resultados

4.1 - Avaliacao das unidades didaticas

A avaliagdo das UD foi realizada, sobretudo, com base nas opinides dos alunos,
recolhidas através de questionarios® aplicados pessoalmente, no final de cada UD,
com a finalidade de indagar: (i) a sua opinido relativamente a curta-metragem
vista e as atividades desenvolvidas e (ii) a sua perce¢do quanto a utilidade da
curta-metragem no ambito da tematica da UD, ao tipo de contetidos estudados e
ao tipo de atividades comunicativas realizadas.

Analisando os dados obtidos, verificamos que todos os alunos, com exce¢ao
de um e apenas em relagdo a uma curta-metragem, declararam ter gostado de
ver as curtas-metragens propostas e consideraram que a sua visualizagdo foi ttil,

7 Esta atividade havia sido pensada para ser realizada na primeira aula da UD e em pares, de forma a promover a pratica
da negociagao na lingua-alvo e o contacto com outras estratégias de escrita. Contudo, a explicitacao e prética dos contetidos
gramaticais e discursivos demorou mais tempo do que o previsto.

8 Questionarios disponiveis para consulta no Relatério de Mestrado A curta-metragem como recurso diddtico na aula de portu-
gués lingua estrangeira (Raposo, 2018, Anexos 4 e 5).
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no ambito da UD tematica em que foram exploradas. Nas duas UD, os alunos
consideraram que foram estudados os diferentes contetidos enunciados no
questiondrio, nomeadamente, funcionais e comunicativos, culturais, gramaticais,
fonético-fonolégicos e lexicais, sendo que dois dos alunos referiram, ainda, o
estudo da linguagem poética, na UD “O Cinema”. Entenderam, também, que
foram praticadas atividades de compreenséao do oral e da leitura e atividades de
expressao oral e escrita. Para além disto, todos os alunos, com excecao de um
que concorda parcialmente, foram da opinido de que as atividades desenvolvidas
foram interessantes e motivadoras. Nas respostas as questdes de caracter aberto,
o ntimero de atividades de que gostaram menos foi reduzido e os comentérios ao
uso das curtas-metragens foram, na sua totalidade, positivos.

Os registos da observacgdo participante da situagdo da aula autorizam-nos
a acrescentar que os alunos, na generalidade, participaram e colaboraram na
dindmica da aula, mostrando-se recetivos as atividades propostas, interagindo com
os colegas e com a professora e expondo as suas dividas. Estamos confiantes de que
a atitude positiva demonstrada pelos alunos, em relagdo ao trabalho desenvolvido,
constitui um forte indicio de que a planificacdo e organizagao das UD de que foram
internamente coerentes e adequadas aos seus interesses e necessidades.

4.2 - Avaliagao das tarefas finais

A avaliagdo das tarefas finais foi efetuada, exclusivamente, com base na
observacao direta participante. Para tal, procedemos a gravagdo, devidamente
consentida, em suporte video, da aula em que se realizaram as tarefas e recorremos
a duas grelhas de registo de informacdo’. Com a observacao direta procuramos
verificar, sobretudo, se os alunos: (i) reutilizaram os contetidos estudados na UD,
(if) cumpriram as instrugdes e trataram os tépicos propostos, (iii) responderam
satisfatoriamente as questdes que lhes foram colocadas; (iv) alcangaram os
objetivos comunicativos estabelecidos e (v) participaram ativamente na aula.

Na avaliacdo da tarefa final tivemos em conta, sobretudo, o cumprimento dos
objetivos comunicativos da tarefa, e ndo tanto a correcdo gramatical, desde logo
porque o nivel de proficiéncia do grupo de alunos prevé a ocorréncia de erros
basicos™.

Com base nos dados obtidos, podemos afirmar que os parametros definidos
para a avaliagdo das tarefas finais foram, na generalidade, observados, sendo
que os alunos: reutilizaram os contetidos estudados nas UD; cumpriram, quase
sempre na totalidade, as instrucdes da tarefa e trataram os tépicos propostos ou
exigidos; responderam satisfatoriamente as questdes que lhes foram colocadas;
alcancaram, com excecdo de um aluno, e apenas numa das tarefas, os objetivos da
comunicagdo; e participaram ativamente na aula, revelando interesse e curiosidade
pelas apresentagdes dos colegas.

9 Grelhas de observagéo disponiveis para consulta no Relatério de Mestrado A curta-metragem como recurso diddtico na aula
de portugués lingua estrangeira (Raposo, 2018, Anexos 6 e 7).

10 Ver descritor do QECR (Conselho da Europa, 2001, p. 56) para o nivel A2, relativamente a corregao: “Usa correctamente
algumas estruturas simples, mas comete ainda erros basicos sistematicamente”.
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Considerando o éxito alcangado pelos alunos na concretizagao das tarefas finais,
podemos concluir que, quer as tarefas definidas, quer o trabalho possibilitador
realizado ao longo das UD, foram adequados a situagdo de ensino-aprendizagem
em que interviemos.

5 — Conclusdes da investigacao

Através da andlise dos resultados da investigagdo, bem como do processo
de planificacdo e implementacdo das UD, podemos verificar que a utilizacdo
de curtas-metragens na aula de PLE permite: abordar contetidos variados
(fonético-fonoldgicos, funcionais e comunicativos, culturais, gramaticais, 1éxico-
semanticos); praticar e desenvolver, de forma integrada, atividades comunicativas
de diferente natureza (compreensao, expressao, interacao, mediacdo, comunicacao
nao-verbal); desenhar atividades estimulantes e motivadoras que promovam o
desenvolvimento e/ou a aquisi¢do de competéncias comunicativas na lingua-
alvo, assim como das demais competéncias individuais mobilizadas na situacao
comunicativa; e planificar uma UD coerentemente estruturada, tendo em vista a
realizacdo de uma tarefa final. Desta forma, e confirmando a literatura que nos
serviu de guia na planificacdo do nosso plano de intervencdo e investigagao,
concluimos que o uso didético de curtas-metragens na aula de PLE é pertinente
e pode favorecer o processo de ensino-aprendizagem, pelo que respondemos,
afirmativamente, a questdo de partida do projeto desenvolvido.

Entendemos, contudo, que o nimero reduzido de horas letivas disponiveis
para a implementacdo do plano de intervencdo constituiu uma limitacdo ao
processo de investigagdo, uma vez que inviabilizou a escolha de mais casos que
permitissem conferir maior validade aos resultados do estudo realizado.

Atendendo a atual democratizagdo dos meios de producao e de divulgacao de
audiovisuais, consideramos também que teria sido relevante incluir, no seio da
prética letiva, atividades de produgado audiovisual, o que nao foi possivel devido
as limita¢des temporais ja mencionadas.

Para finalizar, resta-nos dizer que, na nossa perspetiva, a inclusdo do cinema
nas aulas de PLE, e no ensino em geral, constitui uma oportunidade, ndo s6 de
nos aproximarmos a realidade contemporanea envolvente, como também para
promover a capacidade de julgamento critico de natureza estética e ética.
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Resumo: Este artigo resulta da investigacdo realizada no nosso estudo de
doutoramento (Ribeiro 2021) e pretende divulgar alguns dos resultados
obtidos no dmbito da tematica da aprendizagem de linguas terceiras (L3s).
Iremos focar-nos na CM dos aprendentes de uma L3, na sua concecio
referente aos papéis que outras linguas desempenham na aprendizagem do
alemédo enquanto L3, com particular enfoque sobre o papel da lingua inglesa.
Debrugar-nos-emos sobre as diferencas entre LM e outras LEs, sobre os
respetivos processos de aquisicdo e aprendizagem, e como essas diferencas se
manifestam e impactam na aprendizagem de uma ulterior L3. Analisaremos,
ainda, os critérios determinantes para que uma dada lingua sirva de recurso
na aprendizagem de uma LE subsequente.

Ap6s o enquadramento tedrico, iremos focar-nos no nosso estudo empirico.
Em primeira instancia, procederemos a caracterizagdo dos intervenientes e dos
instrumentos metodolégicos aplicados para recolher os dados. Seguidamente,
procederemos a apresentacao e interpretacdo dos dados do estudo.

Palavras-chave: consciéncia metalinguistica, transferéncia, lingua materna,
lingua estrangeira, lingua terceira.

Abstract: This article focusses on the research undertaken in our PHD study
(Ribeiro 2021) and aims to spread some of the results related to the learning
of third languages. Third language learners’ Language Awareness, their
view about the roles of other languages in the learning of German as a third
language, particularly English, are central issues. The differences between the
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mother tongue and foreign languages, their acquisition and learning processes
and how these differences impact on the learning of a further third language
will be analysed. The criteria determining which language suits as a resource
in the learning of a specific foreign language will also be analysed.

Bearing this theoretical framework in mind, we will, then, present our
empirical study. First, we are going to characterise the students who took part
in our study and the methodological instruments used to collect the data.
Afterwards, we will present and analyse the data.

Keywords: Language Awareness, transfer, mother tongue, foreign language,
third language.

1 - Introducao

Hé muito que o falante bilingue, capaz de usar adequadamente duas linguas
no seu quotidiano (Grosjean 2012: 5), deixou de ser a excecdo. Cada vez mais,
temos, para além de falantes bilingues, até falantes plurilingues, com uma
biografia linguistica rica, desequilibrada em termos de competéncias e graus de
proficiéncia nas diversas linguas que a compdem, e em constante evolucado. Estes
dispdem de uma maior abertura a novas experiéncias comunicativas, de um leque
mais diversificado de estratégias e de uma maior competéncia metalinguistica,
que lhes permitem conferir significado ao linguisticamente desconhecido (cf.
Andrade, Aratjo e S4 & Moreira 2007: 14, 18; Barbosa 2010: 24; Candelier 2004: 17;
Council of Europe 2018: 157-158; Pérez & Kendziura 2018: 7-8).

Face a esta realidade, o ensino de linguas estrangeiras (LEs) ndo procura mais
formar falantes nativos, nem excluir outras linguas deste processo. Conciliar os
conhecimentos linguisticos ja adquiridos e aprendidos vai ao encontro da forma
como a aprendizagem de LEs se processa, promovendo, desta forma, a aquisi¢ao de
competéncias linguisticas que permitam fazer face as necessidades comunicativas,
caminhando, assim, no sentido da lingua a aprender.

A consciéncia metalinguistica (CM) assume-se, neste contexto, como fulcral
na aprendizagem de LEs. Esta esta presente desde a aquisicdo da lingua materna
(LM) e acompanha o falante na progressao dos seus conhecimentos linguisticos. E
através de uma reflexdo sobre conhecimentos ndo conscientes que estes se tornam
palpaveis, conscientes, permitindo ao aprendente a compreensao dos processos
linguisticos e de aprendizagem que vai experienciando. A CM é inerente ao
processo inconsciente de aquisi¢do de LM(s) e a aprendizagem, estruturada,
formal e consciente de LEs, evoluindo a medida que o falante vai progredindo.
Deste modo, desempenha um papel mais preponderante na aprendizagem de
LEs, permitindo a transposicao de fronteiras linguisticas, com o estabelecimento
de pontes com conhecimentos de outras linguas adquiridas e aprendidas. Partindo
de uma reflexao, introspecdo, impulsiona, portanto, sobretudo a aprendizagem de
LEs (cf. Ribeiro 2021: 18-19).
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2 - Diferenca entre o papel da lingua materna e de outras linguas estrangeiras
na aprendizagem de uma lingua terceira

Ao contrario do que se pensava até ha apenas algumas décadas, sabe-se hoje
que os aprendentes, para compensar lacunas aquando da aprendizagem de L3s,
recorrem, para além da sua LM, a outras LEs ja aprendidas, quer em termos
pragmaéticos, quer em termos sintdticos (cf. Larsen-Freeman & Long 2014: 353;
Suisse 2016: 129-130).

Neste sentido, a aquisi¢do da(s) LM(s) e a aprendizagem de LE(s) seguem fases
e processos distintos. A aquisicdo da LM remete para a apropriacdo de uma lingua,
por parte de criangas, cujas competéncias para resolver problemas ainda ndo
foram desenvolvidas, ou sdo ainda muito incipientes. Trata-se da primeira lingua
contactada, num meio informal, e de forma natural. E a lingua que estrutura os
pensamentos, do desenvolvimento pessoal e da educagdo, coincidindo ainda,
na maioria dos casos, com a lingua oficial. A LM remete, portanto, para lagos de
afetividade e de pertenca identitaria e até patridtica, associando-se a referéncias
culturais. Ja o processo planificado, guiado, a aprendizagem de uma LE, processa-
se posteriormente, numa idade mais avangada, altura em que o aprendente
ja conhece outra lingua. O contexto escolar é um cendrio artificial, no qual se
aprendem contetidos formais da LE. Estes sdo interiorizados, de forma consciente,
enquanto conhecimento de regras (cf. Barbosa 2010: 4; Dulay, Burt & Krashen
1982: 17, 20; Falk & Bardel 2010: 192; Hammarberg 2001: 23; Lightbown & Spada
1998: 20-21; Suisse 2016: 100; White 1989: 43).

Na aquisicio da LM ndo existe a possibilidade de transferéncia e na
aprendizagem da primeira LE existe apenas um recurso disponivel para a
transferéncia —a LM. Ja na aprendizagem sucessiva de linguas existem diferentes
varidveis que condicionam a transferéncia, de entre as linguas conhecidas por
parte do aprendente. Assim, a influéncia primordial de outras linguas presente na
L3 ndo é, automaticamente, a LM (cf. Rothman 2011: 108).

A aprendizagem de uma lingua segunda (L2) leva o aprendente a
consciencializar-se, pela primeira vez, que a sua LM ndo é tinica, aprendendo a
operar e a mover-se noutra lingua. Na aprendizagem de uma L3, para além da
LM, também outras linguas ja aprendidas assumem um papel preponderante na
reestruturacgdo e desprendimento, necessarios para a formagao da nova lingua (cf.
Odlin 1989: 27).

A aprendizagem de linguas ndo se cinge as suas estruturas e vocabulos.
Quanto mais linguas um individuo adquiriu ou aprendeu, maior a possibilidade
do estabelecimento de pontes. E necessario proceder a uma selecéo, cuidada e
adequada, de entre as estruturas e o vocabuldrio j& adquiridos e aprendidos e
os da nova lingua. Esta selecdo baseia-se, por um lado, na proximidade entre
linguas percebida pelo aprendente. No caso de ter aprendido mais do que uma
LE, o aprendente consegue selecionar aquela(s) que considera estar(em) mais
proxima(s) da nova estrutura a aprender. O processamento da informagdo
linguistica e a perce¢ao da proximidade entre as linguas (psicotipologia) sdo, neste
contexto, determinantes (cf. Rast 2010: 162-163).
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Os conhecimentos prévios de outras linguas fornecem as bases para as
hipéteses da lingua a aprender, tanto no que diz respeito a semelhangas formais
entre palavras de linguas distintas (borrowing), como a processos linguisticos
mais complexos, como a transferéncia de propriedades semanticas ou de regras
gramaticais de uma lingua para outra (cf. Ringbom 1987: 126).

Aquando da aprendizagem de vocabuldrio numa LE, e a semelhanca do que
ocorre na LM, é criada uma memoria lexical, na qual se estabelece uma ligacado
com o seu significado. Ai verifica-se tendéncia para que a semelhanga formal entre
anova palavra (em L3) e palavras da L1 ou L2 constituam um fator que contribui
para que tragos de uma memoria inicial sejam integrados na rede lexical (cf. Hall
et al. 2009: 185).

Num estadio inicial de aprendizagem de uma LE, o enfoque centra-se na forma
e na consciencializa¢do acerca do problema do mapeamento forma-significado. Os
processos cognitivos que determinam a aprendizagem de palavras decorrem de
forma nao-consciente e podem induzir a assuncdes erradas. E através da revisao
que estas se vao adequando a lingua a aprender, caso contrario, ficam fossilizadas
(cf. Hall et al. 2009: 154).

Assim, o aprendente de LEs procura, constantemente, semelhangas entre
linguas. Numa fase inicial de aprendizagem, as semelhancas formais assumem
uma importancia fulcral (cf. Falk & Bardel 2010: 194; ver também Grilli 2021: 26).

No caso de o aluno j4 ter aprendido outra(s) LE(s), o critério de semelhancas
entre as linguas poderd ser determinante, dependendo a transferéncia da distancia
linguistica percebida entre a lingua a aprender e outras adquiridas ou aprendidas.
Estas semelhangas podem induzir a erros pontuais na produgao, sobretudo numa
fase inicial. No entanto, contribuem para a automatizagao e fluéncia. Estes erros
sdo mais pontuais do que os que ocorrem na aprendizagem da primeira LE,
quando o aprendente dispde apenas da LM (cf. Ringbom 1987: 128, 134).

A tipologia das linguas prende-se com a proximidade ou distancia entre estas,
como sendo similaridades de algumas estruturas particulares. A tipologia de
caracter psicolégico, por sua vez, remete para a percecdo do aprendente sobre a
proximidade entre linguas (cf. Falk & Bardel 2011: 63; Montrul, Dias & Santos 2011:
24, 54; Rothman & Cabrelli Amaro 2010: 214; Suisse 2016: 132, 139-140, 164, 391).
Esta tdltima ndo remete necessariamente para semelhangas linguisticas objetivas
entre linguas, pertencentes a mesma familia de linguas, mas a percegdo, propria
e individual, do aprendente da relacdo entre linguas, quer seja LM ou outras LEs
(cf. Falk & Bardel 2011: 63; Rothman & Cabrelli Amaro 2010: 214; Suisse 2016: 132,
139-140, 164, 362).

A percecdo entre a proximidade de linguas encontra-se mais desenvolvida em
aprendentes adultos, que ja desenvolveram as suas competéncias metalinguisticas
e metacognitivas, permitindo-lhes estabelecer pontes entre a lingua a aprender
e outras ja contactadas (cf. Suisse 2016: 132). Quanto maior for a proximidade
entre as linguas, mais estas serdo fonte de empréstimo para a LE a aprender. Pelo
contrario, quanto maior for a distdncia, menos o aprendente recorrera (cf. Suisse
2016: 377).
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A transferéncia entre linguas reflete, portanto, a CM do aprendente, na medida
em que este recorre aos elementos que perceciona como transferiveis. Embora a
transferéncia entre linguas seja um fenémeno amplamente inconsciente entre
estruturas imperfeitamente adquiridas e em evolugéo, esta previne a aleatoriedade
(cf. Bouvy 2000: 143).

Assim, quando se trata de linguas préximas, como no caso do inglés e
do alemdo, que analisaremos mais adiante, o fator (psico)tipolégico pode ser
determinante.

ALM, por sua vez, é percecionada como ndo estrangeira, tendo como critérios
a (psico)tipologia e a proficiéncia. O recurso a outra(s) lingua(s) ja aprendida(s)
é preferido (cf. Falk & Bardel 2011: 60-61; Hall et al. 2009: 157), muito embora
os aprendentes ndo detenham niveis de proficiéncia tdo elevados, assumindo
a competéncia implicita um papel mais preponderante do que o conhecimento
explicito (cf. Falk & Bardel 2010: 196-197, 211; Grilli 2021: 24-26). Neste sentido,
uma L2 atua como um filtro na aprendizagem de uma lingua subsequente,
vedando o acesso a LM (cf. Bardel & Falk 2007: 480). As LEs, ao invés da LM, por
serem linguas ndo nativas, sdo, entdo, preferidas enquanto abordagem estratégica.

O estatuto de uma LE ja aprendida é um resultado natural de diferencas
sociolinguisticas e cognitivas entre a aquisicdio da LM e a aprendizagem da
primeira LE (L2), determinada por fatores como aidade de inicio da aprendizagem,
niveis de proficiéncia, situacdo de aprendizagem, conhecimento metalinguistico,
estratégias de aprendizagem apenas presentes na L2, consciéncia do processo de
aprendizagem da L2, ndo comum a LM. No caso de bilinguismo precoce, estes
fatores ndo sdo tdo notdrios, uma vez que as linguas sdo adquiridas em simultaneo.
Esta distancia é ainda menor na relagdo entre a aprendizagem de uma L3 e a da
L2, precisamente porque as fases de aprendizagem sao idénticas (cf. Falk & Bardel
2011: 63, 77).

As LEs e a LM séo, entdo, classificadas de forma distinta pelo aprendente de
uma L3, o que o leva a recorrer, mais rapidamente, a uma outra lingua ndo nativa,
mesmo quando a LM detém estruturas mais proximas da lingua a aprender (cf.
Falk & Bardel 2011: 63-64, 77; Grilli 2021: 24-26).

No que a proficiéncia diz respeito, quer linguas em que o aprendente possua
um grau de proficiéncia elevado, quer linguas em que o mesmo possua pouca
proficiéncia podem ser ativadas na aprendizagem de uma L3. Numa fase inicial
de aprendizagem de uma L3, o aprendente tende a recorrer a LEs nas quais a sua
proficiéncia é menor. Numa fase de aprendizagem mais avancada, o aprendente
tende a recorrer a LEs que melhor domina ou a sua LM (cf. Falk & Bardel 2010:
197), remetendo, esta situagdo, para a diferenca entre conhecimento explicito
e competéncia implicita. O conhecimento explicito e disponivel na memoria
declarativa num nivel de proficiéncia ainda incipiente numa LE é apenas
transferivel para a aprendizagem de uma LE subsequente que se encontre num
estadio de aprendizagem idéntico (cf. Falk & Bardel 2010: 211). Esta variavel da
proficiéncia nos estudos de aprendizagem de L3s ndo se encontra, por norma,
isolada (cf. Suisse 2016: 148).
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O uso recente e a frequéncia de uma dada lingua aprendida aquando
da aprendizagem de uma L3 podem também ser fatores decisivos para que
determinada lingua sirva como recurso. Quanto mais recente tiver sido o uso
e a aprendizagem dessa lingua, mais esta estard presente na memoria de longo
prazo do aprendente e maior serd a sua influéncia na aprendizagem de uma L3
(cf. Suisse 2016: 148-150).

A aprendizagem de LEs processa-se sequencialmente. Quanto mais
o aprendente de uma LE avanga na sua aprendizagem, menos recorre a
conhecimentos de outras linguas, materna(s) ou estrangeiras, procurando, com
recurso criativo as regras da lingua a aprender, ultrapassar constrangimentos (cf.
Dewaele 1998: 487). Assim, quanto mais linguas o aprendente conhece, maiores
serdo as opgdes gramaticais, modificando, enriquecendo, a sua competéncia léxico-
gramatical, que se assume como dindmica e ndo estatica (cf. Basilio 1990: 314).

Existe uma relacdo complexa entre os conhecimentos ja adquiridos e
aprendidos de outras linguas e a lingua a aprender — (cf. Ammar, Lightbown &
Spada 2010: 130; Rothman, Cabrelli Amaro & de Bot 2012: 373; Suisse 2016: 69,
162-163, 169, 302, 334-335, 376), ou seja, “ndo ha divida de que a aprendizagem de
uma L3/Ln é um processo complexo no qual encontramos varias possibilidades
e probabilidades de influéncias interlinguisticas que podem emergir na aquisicao
de uma L3/Ln” (Suisse 2016: 163). Ndo é, portanto, apenas a LM a ter impacto
na aprendizagem de uma L3, desempenhando outra(s) LE(s) j4 aprendida(s),
muitas vezes, um papel mais preponderante (cf. Grilli 2021: 24-26; Jaensch 2011:
84; Oliveira, Ferreira, Paiva & Anga 2010: 72; Razuk 2010: 173; Rothman 2011: 109;
Suisse 2016: 140-141, 162-163, 396-397).

Um aprendente de uma L3 dispde de mais experiéncias significativas, de
mais recursos linguisticos, que tornam a aprendizagem desta lingua mais facil,
designadamente no que se refere a compreensao (cf. Ringbom 1987: 112). Também
nas estratégias de aprendizagem, o aprendente de uma L3 apresenta vantagens
sobre o aprendente de uma L2. Para além dos fatores individuais e sociais que
influem na aprendizagem de uma L2, o processo e o produto desta aprendizagem
impactam amplamente na aprendizagem de linguas subsequentes, uma vez que
os aprendentes de L3 possuem mais experiéncia, mais estratégias e uma maior
CM (cf. Jessner 2006: 13).

Da aprendizagem de uma L3 fazem, entdo, parte a pericia, acumulada,
individual e dnica do aprendente, que vai desde os conhecimentos referentes a
lingua e cultura até as estratégias, conscientes ou inconscientes, de aprendizagem
e comunicativas. Quanto mais experientes forem os aprendentes, mais provavel
serd terem uma ideia mais abrangente sobre si e sobre o seu comportamento de
aprendizagem, processando informacdo nova de forma mais cognitivo-analitica.
A consciéncia do seu comportamento de aprendizagem, proprio e individual,
permite aos aprendentes de L3s um maior controlo, ao recorrer a estratégias que
lhes permitem enfrentar o desconhecido. Ao darem sentido ao linguisticamente
desconhecido, recorrem, de forma consciente, a conhecimentos de outras linguas,
tornando-se mais autoconfiantes. Uma vez que o aprendente de uma L3 ja foi
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submetido ao processo de aprendizagem de outra LE, ndo tera apenas ao seu
dispor as estruturas semanticas e sintaticas dessa LE, mas saberd também a que
estratégias de aprendizagem recorrer (cf. Falk & Bardel 2010: 196; Suisse 2016: 302,
310, 334-335, 391, 401-402; Tobiasz 2008: 453-454).

Uma LE ja aprendida pode, portanto, influenciar a aprendizagem de uma LE
subsequente pelo menos na mesma extensao que a LM, quer a um nivel lexical,
quer a um nivel sintatico. No entanto, nem sempre é evidente qual a variavel
que determina o recurso a determinada(s) lingua(s) para fins de transferéncia (cf.
Falk & Bardel 2010: 210). Podemos, contudo, afirmar que, quer os conhecimentos
gramaticais, quer o vocabuldrio da L3, sustentados por um conhecimento
declarativo, se encontram mais préximos dos conhecimentos de uma L2 ainda
em desenvolvimento/ aprendizagem do que da LM (cf. Falk & Bardel 2010: 213).

3 - A lingua alema enquanto lingua terceira no contexto educativo portugués

No sistema educativo portugués, a semelhanga da maioria dos restantes paises
europeus, o alemdo surge como L3. A lingua inglesa, por sua vez, devido a sua
importancia e atratividade, é a primeira LE aprendida (cf. Kretzenbacher 2009: 88).
A aprendizagem do alemdo enquanto L3 ¢, entdo, certamente, influenciada pela
lingua inglesa. Para além de ser a primeira LE, é ainda amplamente divulgada,
meio de comunicacdo mais alargado através de filmes, musicas e multimédia,
chegando a atingir niveis de proficiéncia tdo elevados que se assemelham aos da
LM. O inglés goza, portanto, de um ponto de vista social e psicolinguistico, de um
estatuto especial entre as linguas conhecidas por falantes plurilingues (cf. Falk &
Bardel 2010: 188, 211; Grilli 2021: 24; Larsen-Freeman & Long 2014: 35-36). Por se
tratar do principal meio de comunicagdo entre cidaddos europeus, a lingua inglesa
é mais do que uma simples LE. Cada vez mais, o inglés esta a tornar-se na segunda
lingua da Unido Europeia (cf. Cenoz & Jessner 2000: viii).

A lingua inglesa, apesar de ser uma lingua germanica, apresenta também
uma grande influéncia romanica ao nivel lexical e partilha relativamente poucas
semelhangas a nivel morfossintatico com as restantes linguas germanicas. A lingua
alema partilha com a lingua inglesa muitas semelhangas, designadamente a nivel
semantico. No entanto, mesmo em termos semanticos constatam-se diferencas,
que se devem, fundamentalmente, ao facto de a lingua inglesa, ao longo da sua
evolugao, e devido a condicionantes histéricas, ter sofrido influéncias provenientes
do latim e do francés. Presentemente, a lingua alema sofre intimeras e constantes
influéncias da lingua inglesa, sobretudo de palavras do quotidiano, através de
empréstimos e até mesmo de palavras criadas, em contexto alemao, com base no
léxico inglés, como € o caso da palavra Handy (telemovel).

Apesar das muitas semelhangas entre a lingua alema e a inglesa, hd muitos
aspetos que as diferenciam. O alemao, ao invés do inglés, é uma lingua de
morfologia flexional rica, que apresenta trés géneros — o masculino, o feminino
e o neutro, sendo o género da grande maioria das palavras arbitrario. Existem
ainda discrepancias entre os géneros gramaticais dos substantivos em alemao
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e portugués. Varias classes de palavras, como artigos, pronomes e adjetivos,
flexionam em género, niimero e caso. J4 a lingua inglesa tem apenas um género e
nao apresenta casos.

A lingua alema3, ao contrario da lingua inglesa, apresenta, entdao, uma riqueza
morfolégica de formas flexionais. A flexdo nominal distingue os substantivos
consoante o nimero, o género e o caso. Também os verbos obedecem a principios
flexionais, de acordo com a pessoa, niimero, tempo, modo e voz. Os adjetivos
e determinantes flexionam em niimero, género e caso, sendo que os adjetivos
flexionam ainda consoante o grau. Um dos aspetos mais complexos da lingua
alemd, a morfossintaxe, prende-se, entdo, com o facto de as palavras exibirem
marcas da sua funcdo sintatica, que dependem de regras. No entanto, este
aspeto ndo assume, normalmente, um papel preponderante na compreensio da
mensagem.

Em termos sintaticos, e muito embora numa primeira andlise as linguas
inglesa e alema parecam semelhantes, existem vérias diferencas. A estrutura rigida
do inglés (sujeito — verbo — objeto) difere da da lingua alemad, a qual possui, a
semelhanga das restantes linguas germanicas, uma estrutura frasica mais flexivel,
com o verbo a ocupar a segunda posicao na oragdo principal, independentemente
de a primeira posigdo ser ocupada pelo sujeito ou por um complemento. Ja nas
oragdes subordinadas, o verbo ocupa a tltima posicdo. Assim, é a posigdo do
verbo que baliza a estrutura da frase (cf. Abrantes 2004: 24-27; Alegre 2001: 138-
176; Kretzenbacher 2009: 89-90; Rogalla & Rogalla 1985; Walter 1996: 308-318, 359-
390, 410-413; Weinrich 1993).

No caso da aprendizagem da lingua alemd, em contexto portugués, o
aprendente tipico é um individuo com um passado linguistico marcado pela
aquisi¢do e aprendizagem de outras linguas. A sua competéncia plurilingue,
Unica e compdsita, para além de complexa — baseada na transversalidade
das competéncias linguisticas —, promove uma abertura a novas experiéncias
comunicativas. Este aprendente dispde ainda de um leque mais diversificado
de estratégias e de uma maior competéncia metalinguistica, que lhe permitem
conferir significado ao linguisticamente desconhecido (cf. Andrade et al. 2007: 14,
18; Barbosa 2010: 24; Candelier 2004: 17; Council of Europe 2018: 157-158; Oliveira
et al. 2010: 69-70, 86; Pérez & Kendziura 2018: 7-8).

De seguida, procederemos a uma breve caracterizagdo dos intervenientes no
nosso estudo — estudantes universitarios da lingua alema — e dos instrumentos
metodoldgicos implementados.

4 - Breve caracterizacao dos intervenientes e dos instrumentos metodolégicos
Com o nosso estudo empirico pretendiamos aferir e descrever a forma como a
CM se manifesta num grupo de estudantes de licenciaturas fortemente marcadas
por linguas. Pretendiamos, ainda, averiguar se a CM apresenta variacdes num
subgrupo do grupo inicial ao longo dos primeiros dois anos da sua licenciatura, e
se existe alguma diferen¢a na manifestacdo da CM entre os aprendentes bilingues
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das linguas portuguesa e alema e os aprendentes com LM apenas portuguesa.

O publico-alvo era constituido por estudantes do ensino superior, a frequentar
licenciaturas em Linguas, ministradas no Departamento de Linguas e Culturas da
Universidade de Aveiro. Ao invés do que se verifica no ensino basico e secundario,
estes estudantes detém diversos conhecimentos e saberes, a nivel geral e
especifico, que se devem a educagdo ja tida e a experiéncia de vida, constituindo
estes conhecimentos e saberes uma mais-valia na aprendizagem em geral, e, em
particular, na aprendizagem de uma LE.

No primeiro instrumento de recolha de dados — inquérito por questionario
(apéndice A) — participaram cento e quatro estudantes. Com os dados recolhidos
através deste instrumento metodolégico, ministrado em fevereiro e marco
de 2012, procurdmos caracterizar estes estudantes em termos do seu passado
linguistico. Concluimos que estes estudantes possuem uma biografia linguistica
diversificada, enriquecida ndo apenas pela sua LM, ou LMs, e LEs aprendidas em
contexto formal, mas também pelo contacto em contexto ndo formal com diversas
e variadas linguas.

O segundo momento de recolha de dados — um exercicio de traducado de
alemdo para portugués e subsequente reflexdo (apéndice B) — foi aplicado, em
maio de 2012, a vinte e nove estudantes que se encontravam a frequentar as duas
turmas da unidade curricular de Alemao II — vinte e dois da turma elementar
e sete da turma intermédia e avancada. Este grupo de estudantes contactara
anteriormente com uma diversidade de linguas em contexto ndo formal, desde
o inglés, o espanhol, o francés, o alemdo, o italiano, o luxemburgués, o cataldo,
o turco, o chinés, o japonés, o coreano e o latim, sendo algumas destas linguas,
embora em nlimero menor, mesmo ndo europeias, o que remete para o passado
linguistico diversificado e interesse intrinseco deste grupo por linguas em geral
e em diversos contextos, ndo apenas no escolar. Em contexto formal, este grupo
de estudantes aprendeu, para além do alemio, variadas linguas, como sendo o
inglés, o francés, o chinés, o espanhol, o portugués, o italiano, o latim, o arabe, e 0
polaco, com periodos de aprendizagem extensos, nomeadamente para as linguas
inglesa, francesa, portuguesa e italiana. Dois dos estudantes da turma intermédia
e avanc¢ada afirmaram ser bilingues das linguas portuguesa e alema.

Com os resultados obtidos neste instrumento metodolégico pretendiamos
averiguar a forma como estes estudantes aprendem e percecionam a aprendizagem
de LEs.

Na turma elementar, a vasta maioria dos inquiridos, dezanove, era do sexo
feminino e apenas trés inquiridos eram do sexo masculino.

Na turma intermédia e avancgada, a distribui¢do por sexo é mais equilibrada,
quatro do sexo feminino e trés do sexo masculino.

Assim, a vasta maioria dos inquiridos das duas turmas, vinte e trés, €, entao,
do sexo feminino e apenas seis sdo do sexo masculino, como mostra o Grafico 1.
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= Feminino Masculino

Grafico 1: Distribuicdo por sexo dos inquiridos das duas turmas

Esta realidade evidencia a tendéncia de no ensino superior o ndmero de
estudantes do sexo feminino ser ligeiramente superior ao do sexo masculino
(cf. Base de Dados Portugal Contemporaneo 2020), acrescendo o facto de ja no
ensino secundario, a drea de Humanidades ser maioritariamente frequentada por
discentes do sexo feminino.

A maioria dos estudantes da turma elementar, doze, pertencia ao curso de
Linguas e Relagdes Empresariais (LRE), quatro ao curso de Tradugdo, quatro ao
curso de Linguas e Estudos Editoriais (LEE) e dois ao curso de Linguas, Literaturas
e Culturas (LLC), como ilustra o Gréfico 2.

m L[RE = Tradugdo « LEE = LLC

Grafico 2: Turma elementar de Alemao II - distribuigdo dos inquiridos por curso
Na turma intermédia e avangada, a maioria dos estudantes, quatro, frequentava

o curso de Tradugdo, um o curso de LRE, um o curso de LEE e outro o curso de
LLC (Gréfico 3).
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= LRE = Tradugdo +~ LEE = LLC

Griéfico 3: Turma intermédia/ avancada de Alemdo II - distribui¢do dos
inquiridos por curso

Assim, a maioria dos inquiridos das duas turmas, treze, frequentava o curso
de LRE, oito o curso de Tradugdo, cinco o curso de LEE e trés o curso de LLC. Este
resultado (Gréfico 4) vai, igualmente, ao encontro da realidade do ano letivo de
2011/ 2012, que apresentava um niimero de vagas de acesso ao ensino superior
consideravelmente superior no curso de LRE (cf. DGES 2020).

o

= LRE = Tradugdo = LEE

Grafico 4: Distribuicdo dos inquiridos das duas turmas por curso

Com o segundo instrumento metodoldgico, apés analise dos exercicios de
tradugdo, concluimos que, em relagdo aos aspetos semanticos, a vasta maioria
dos estudantes das duas turmas de Alemao II recorreu ao inglés para estabelecer
ligagdes com palavras alemas, tendo esta lingua sido referida num total de setenta
e quatro vezes. A segunda lingua mais referida, dezanove vezes, foi o portugués,
a LM - ou uma das LMs — dos inquiridos. Para uma mesma palavra alema foram
referidas, por trés vezes, palavras da lingua inglesa e da lingua portuguesa. A
lingua francesa foi referida por duas vezes, embora uma das vezes, no caso de
“Sangerin” (cantora), sem fundamentagao aparente.

Um inquirido traduziu quatro palavras para portugués em vez de referir as
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palavras e respetivas linguas as quais as associou; um outro fez referéncia ao recurso
a lingua inglesa, sem dar exemplos; e ainda outro fez referéncia a seis palavras do
texto cujo significado deduziu pelo contexto. Este tltimo inquirido associou ainda
a palavra “blau” a “azul” por ser idéntica a palavra “blue”, remetendo esta posicdo
para o facto de a LM ser intermedidria entre a LE e o mundo. O aprendente ndo
atribui, entdo, a objetos e ideias uma nova palavra na LE, mas recorre a palavra na
sua LM (cf. Ausubel 2003: 91; Vygotsky 1986: 159-161, 195-197).

Trés inquiridos, um da turma elementar e dois da turma intermédia e avancada,
responderam “nao” a esta questdo. Um da turma intermédia e avangada, bilingue
das linguas portuguesa e alema, nao necessitou de recorrer aos conhecimentos
de outras linguas para aceder aos significados e proceder a uma traducdo bem
efetuada. Ja os outros dois inquiridos apresentaram erros comprometedores do
sentido da mensagem ou ndo completaram o exercicio de traducao (Gréfico 5).
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Grafico 5: Relacdo dada pelos inquiridos das palavras alemas do texto a
traduzir com outras - ambas as turmas

E curioso notar que em particular no que diz respeito a associagio das palavras
alemds com as da lingua inglesa, esta foi estabelecida sessenta e duas vezes por
parte dos estudantes da turma elementar ao invés de apenas doze por parte dos
estudantes da turma intermédia e avangada. Muito embora a turma elementar
tivesse um pouco mais do triplo de estudantes do que a turma intermédia e
avangada, a referéncia a palavras inglesas foi cinco vezes superior. Uma possivel
razdo podera ser o facto de, quando uma lingua ja é bem dominada, como no
caso dos alunos bilingues ou dos que detém um grau de proficiéncia superior, a
relagdo se estabelecer diretamente com a lingua para a qual se estd a traduzir, ndo
precisando de passar pelo inglés.

A palavra alema mais associada a uma palavra equivalente na lingua inglesa
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pelos estudantes de ambas as turmas foi “Engel” (anjo), referida por doze dos vinte
e nove inquiridos; seguindo-se as palavras “Séangerin” e “Ende” (fim), referidas
por dez inquiridos, respetivamente; por nove inquiridos foi referida a palavra
“Rolle” (papel); por sete inquiridos a palavra “Films” (filme); por seis inquiridos
a palavra “handelt” (trata); por cinco inquiridos respetivamente as palavras
“blaue” e “findet” (tem); por quatro inquiridos a palavra “Titel” (titulo); por dois
inquiridos a palavra “tragisches” (tragico); e por um inquirido respetivamente as
palavras “von” (de), “diese” (este), “Regie” (direcdo) e “Liebe” (amor) — Gréfico 6.
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Gréfico 6: Palavras alemas associadas a palavras da lingua inglesa - ambas as turmas

A palavra alemd mais associada a uma palavra equivalente na lingua
portuguesa foi “Titel”, referida por oito inquiridos; seguindo-se a palavra “Films”,
referida por seis inquiridos; e por fim a palavra “tragisches”, referida por cinco
inquiridos (Gréfico 7).
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Grafico 7: Palavras alemas associadas a palavras da lingua portuguesa - ambas
as turmas

71



Gorete Ribeiro, Teresa Alegre e Maria Helena Anga - O impacto da consciéncia metalinguistica na aprendizagem de uma lingua terceira
LINGVARVM ARENA-VOL. 14 - ANO 2023 - 59 - 84

A palavra “tragisches” foi associada duas vezes quer a lingua inglesa, quer a
lingua portuguesa e a palavra “Films” foi associada uma vez a estas duas linguas.

Um inquirido associou as palavras “Sangerin” e “Titel” a lingua francesa.

Um inquirido associou a palavra “Films” a varias linguas, tratando-se,
portanto, de uma palavra internacional.

Este grupo de estudantes conseguiu, entdo, de entre as linguas adquiridas e
aprendidas, selecionar para diversas palavras da lingua alema, as palavras que
mais se aproximam destas (cf. Falk & Bardel 2010: 193-194, 198-200; Hall et al. 2009:
157, 184-185; Jessner 2006: 22-24; Klema 2006: 344-345; Lay 2006: 463-465, 468-469;
Marquill6 Larruy & Matthey 2010: 298; Oliveira et al. 2010: 69-70, 86; Rast 2010: 161-
162, 163; Rothman 2011: 122; Suisse 2016: 69, 139-140, 162-164, 169, 302, 334-335,
362, 376, 390-391, 400-402; Tobiasz 2008: 453-454). Esta percecdao da proximidade
entre linguas pertencentes ao repertorio linguistico do aprendente encontra-se mais
desenvolvida em adultos, como no caso do nosso grupo de inquiridos. Para além
de terem contactado com um maior ntimero de linguas, tiveram a possibilidade de
desenvolver e aprofundar a sua CM (cf. Bouvy 2000: 143; Suisse 2016: 132).

E de salientar que o texto a traduzir continha mais palavras préximas do inglés
do que do portugués, doze para a lingua inglesa ao invés de apenas trés para
o portugués, apresentando estas tltimas, igualmente, proximidade com as da
lingua inglesa — devido a proximidade linguistica do alemdo com o inglés, ambas
linguas germanicas. Esta situagdo é espelhada, com exatidao, no niimero de vezes
que estas linguas foram referidas por estes inquiridos — setenta e quatro vezes
diretamente e duas vezes de forma indireta ou sem dar exemplos concretos para
a lingua inglesa, e dezanove vezes para a lingua portuguesa. Também o facto de
as palavras do texto a traduzir que se assemelham ao portugués se assemelharem,
igualmente, ao inglés é reconhecido, tendo sido referido trés vezes.

Em relacdo aos restantes fatores determinantes para a ativagdo de uma lingua
especifica aquando da aprendizagem de uma nova LE, quer aprendida(s), quer
adquirida(s), estes sao mais dificeis de determinar, designadamente o critério do
estatuto de outra(s) LE(s) e a possibilidade de esta(s) condicionar(em) o recurso
a LM. Da andlise dos resultados, concluimos que a lingua portuguesa ainda
é mencionada cerca de um quarto do nimero de vezes da lingua inglesa. No
entanto, ndo é facil de determinar se esta discrepancia se deve unicamente ao
facto de em termos semanticos a lingua alema ser mais préoxima da lingua inglesa.
Esta discrepancia poderd, ainda, dever-se ao facto de a(s) LE(s) ja aprendida(s),
através de um processo analogo ao que os estudantes se encontram a experienciar,
neste caso a lingua inglesa, ser(em) preferida(s) em relacio a LM, na qual os
aprendentes passaram por um processo de aquisi¢do. E igualmente dificil de
determinar se o recurso, dominante e preferido, a lingua inglesa se prende com
a especificidade desta lingua, da sua vasta difusdo e do grau de proficiéncia dai
resultante, determinado a partir dos anos de estudo/ contacto indicados pelos
inquiridos, ou se se deve a proximidade linguistica.

A preferéncia pelo recurso a lingua inglesa para conferir significado a aspetos
semanticos na lingua alema podera prender-se com uma mesclagem de razdes.
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Primeiramente, a proximidade que a lingua inglesa tem com a lingua alema em
termos semanticos. Além disso, o facto de se tratar de uma LE, aprendida, faz
com que para além dos aspetos puramente linguisticos, também os processos e
estratégias de aprendizagem sejam idénticos.

No que toca aos aspetos sintaticos, as percentagens do ntiimero de respostas sdo
idénticas nas duas turmas para as respostas de semelhancas com a lingua inglesa
(50% na turma elementar e 57,14% na turma intermédia e avancada) e a resposta
“nado” (31,82% na turma elementar e 28,57% na turma intermédia e avangada). Jd em
relagdo a referéncia feita ou comparacdo tecida com o portugués, esta foi referida
por seis estudantes apenas da turma elementar (27,27%). Esta situacdo podera
remeter para o facto de os estudantes que possuem mais anos de aprendizagem da
lingua alema e/ ou um conhecimento mais aprofundado desta lingua conseguirem
identificar algumas estruturas que anteriormente nao conseguiam.

Pouco mais de metade destes estudantes que frequentavam as turmas de
Alemdo II, quinze de um total de vinte e nove, reconheceu semelhangas entre
as estruturas sintaticas do alemao e as da lingua inglesa, tendo dois estudantes
referido ainda que estas semelhancas se evidenciam nos exercicios de traducéo.
Trés estudantes reconheceram semelhancas quer com a lingua inglesa, quer com
a lingua portuguesa, tendo um destes inquiridos acrescentado que reconhece
bastantes semelhancas com a lingua inglesa e algumas com o portugués. Um
estudante reconheceu semelhangas entre as estruturas sintaticas da lingua alema
e da portuguesa. Um estudante reconheceu semelhangas entre a lingua alema e
as linguas holandesa e inglesa. Nove inquiridos responderam com “nao” a esta
questdo, tendo dois, apesar disso, reconhecido a proximidade com a lingua inglesa
— um destes nove inquiridos afirmou que o alemdo tem caracteristicas muito
proprias que fazem com que nao se identifique com outra lingua; um estudante
reconheceu a proximidade das estruturas sintdticas da lingua alema com as da
lingua portuguesa; e outro estudante justificou a sua resposta com o facto de a
lingua alema apresentar uma sintaxe algo complexa (Grafico 8).
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Grafico 8: Relacdo das estruturas sintaticas alemés do texto a traduzir com
estruturas sintaticas conhecidas de outras linguas — ambas as turmas
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E de acrescentar que, como por exemplo na oragao relativa, o aleméao apresenta
semelhangas com a lingua inglesa, mas também com a portuguesa, razdo pela
qual a referéncia a lingua portuguesa é ligeiramente superior para estas estruturas
do que para os aspetos semanticos.

Mais uma vez, podemos constatar que este grupo de estudantes foi capaz
de selecionar para as estruturas sintaticas patentes na lingua alema aquelas, de
entre o leque de estruturas das linguas adquiridas e aprendidas, que mais se
assemelham a estas. E, no entanto, de salientar que as LEs, aprendidas, sdio muito
mais privilegiadas do que as adquiridas, maternas — o portugués foi referido
apenas quatro vezes e as restantes LMs de alguns destes inquiridos ndo foram
mencionadas como apresentando proximidade sintdtica com a lingua alema.

Quando comparados com a questdo anterior, referente a aspetos semanticas,
os resultados indicam que o triplo dos estudantes, nove, respondeu “nao” a esta
questdo. Para este grupo de estudantes é, entdo, mais facil encontrar semelhancas
em palavras isoladas do que em compostos/ complexos sintaticos (cf. Marquill6
Larruy & Matthey 2010: 298). Estes resultados remetem ainda para o facto de
a proximidade entre as linguas inglesa e alema ser mais acentuada na é4rea da
semantica e do léxico do que na da sintaxe, tendo em conta que o inglés, apesar de
ser uma lingua germanica, partilha poucas caracteristicas a nivel morfossintatico
com as restantes linguas germanicas.

Ainda em relagdo a morfologia da lingua alema, ndo mencionada por estes
inquiridos no estabelecimento de pontes com conhecimentos de outras linguas,
esta é um dos aspetos mais dificeis de alcangar proficiéncia. No caso donosso grupo
de inquiridos, designadamente os que se encontravam a iniciar a aprendizagem
da lingua alemd, poderd ser mais dificil alcangar niveis de proficiéncia mais
aprofundados nos aspetos morfoldgicos da lingua alema, como mostra a incorreta
interpretacdo da marca do caso genitivo masculino (“eines Films”), a qual foi
confundida com uma forma de plural. Para além de a aprendizagem de todos
0s casos demorar anos, a falta de correspondentes nas linguas ja adquirida(s) e
aprendidas dificultara esta aprendizagem.

Por fim, é ainda de salientar que algumas das respostas destes inquiridos —
seis que referiram ou teceram comparagdes com a lingua portuguesa — mostram
claramente o grau de aprofundamento da sua CM nao apenas em relagao a(s)
LE(s), que se constata aquando da anélise e confrontac¢do das estruturas sintaticas
da lingua alema com as das linguas inglesa e também holandesa, mas, igualmente,
na analise, comparativa e contrastiva, efetuada com a lingua portuguesa, LM
ou uma das LMs dos inquiridos. Esta andlise do portugués evidencia uma
clara consciéncia, explicita, do funcionamento sintatico desta lingua adquirida
inconscientemente, a qual foi certamente enriquecida pela confrontagdo com a(s)
LE(s).

No que se refere a compreensdo e interpretacdo de um texto em lingua alema,
a maioria destes estudantes, dezassete, em sequéncia das questdes anteriores, fez
referéncia ao recurso a outras linguas adquiridas e/ ou aprendidas, para além da
compreensdo da ideia geral do texto, do contexto, sendo que o recurso a outras
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linguas, quer estrangeiras, quer materna(s), poderd facilitar/ promover esta
compreensao da ideia geral.

O terceiro instrumento metodolégico, um inquérito por entrevista, foi aplicado,
no ano letivo de 2012/ 2013, a seis estudantes que haviam frequentado, no ano
letivo anterior, as turmas da unidade curricular de Alemao II e que, portanto,
participaram nos dois momentos de recolha de dados anteriores. Esta entrevista
permitiu-nos aferir a CM deste grupo.

Nenhum estudante afirmou espontaneamente recorrer a conhecimentos
de outras linguas para progredir e consolidar a aprendizagem numa nova LE.
Apenas apos terem sido questionados diretamente sobre a importancia de outras
linguas aquando da aprendizagem de uma nova LE é que a maioria reconheceu a
mesma, tendo, mais uma vez, sido referida a proximidade da lingua alema com a
lingua inglesa.

Os dois entrevistados bilingues reconheceram, muito embora apenas apos
terem sido diretamente questionados, que enquanto bilingues tém facilidade na
aprendizagem de LEs, identificando ambos a proximidade da lingua inglesa,
aprendida por estes, com a lingua alema, adquirida. Constatdmos, novamente, que
os critérios de proximidade entre linguas — (psico)tipoldgicos — sdo determinantes
neste estabelecimento de pontes.

Em relagdo aos restantes quatro entrevistados, ndo bilingues, ndo constatdmos
uma variacdo da CM em relagdo aos entrevistados bilingues, ou seja, que se baseie
na variavel de ser, ou ndo, bilingue das linguas alema e portuguesa. Esta auséncia
de variagdo entre os grupos pode ficar a dever-se ao facto de mesmo os aprendentes
nao bilingues que participaram no nosso estudo terem um passado e preferéncia
muito vincados por linguas, e dai também terem uma CM assaz desenvolvida e
aprofundada — visivel nas respostas destes referentes a importancia conferida ao
estabelecimento de pontes com outras linguas, bem como no reconhecimento da
proximidade interlinguistica aquando da aprendizagem de uma nova LE. Para os
aprendentes bilingues, por sua vez, o facto de dominaram mais do que uma lingua
diversifica o leque de linguas que tém ao seu dispor para estabelecer ligacdes com
novas LEs, sendo uma mais-valia tratar-se de uma lingua de origem latina e outra
de origem germanica.

5 - Conclusdes

Concluimos, entdo, que é dificil de determinar quais os fatores que condicionam
o recurso a aspetos de uma lingua especifica, quer LM(s), quer LEs, ou seja, se passa
pelo estatuto de outras LEs e de estas bloquearem o acesso e recurso a(s) LM(s),
ou se o recurso privilegiado, neste caso a lingua inglesa, se prende com razdes
de proximidade, ou ainda com a vasta difusdo e grau de proficiéncia atingido
nesta lingua por parte destes aprendentes. O recurso privilegiado a lingua inglesa
aquando da aprendizagem do alemdo parece-nos dever-se a uma mesclagem de
razdes. Por um lado, a proximidade em termos linguisticos entre estas linguas
é determinante e, por outro lado, tratando-se no caso do inglés de uma lingua
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aprendida, uma LE, também as estratégias e processos de aprendizagem destas
duas linguas sdo analogos. Esta percecdo da proximidade entre as linguas
encontra-se mais desenvolvida pelo facto de este grupo de estudantes ser ja
adulto, tendo em conta, para além do seu passado linguistico e preferéncia por
linguas, o desenvolvimento e aprofundamento da sua CM. Este aprofundamento
da CM nédo é apenas notério em relacdo as LEs, tendo-o alguns estudantes
também demonstrado em relagdo a lingua portuguesa, LM, no que se refere ao
funcionamento sintatico, adquirido inconscientemente e enriquecido através da
aprendizagem e confronto com outras linguas. A CM permite, entdo, mobilizar
varias linguas ao mesmo tempo, ndo se encontrando estas compartimentadas, mas
constituindo um repertério tinico.

A aprendizagem de uma nova LE é, entdo, sempre determinada pela biografia
linguistica dos aprendentes, pelo seu repertério linguistico. Ao processo de
aprendizagem de uma L3 estdo inerentes a pericia, acumulada, individual e
tnica de cada aprendente, constituida pelas linguas e culturas, bem como pelas
estratégias, conscientes e inconscientes, de aprendizagem e comunicativas.
Quanto mais experientes em termos linguisticos forem os aprendentes, mais
provavel sera terem uma visdo diferente, mais abrangente e confiante em relagao
a si e ao seu processo de aprendizagem, refletindo-se nos seus interesses e formas
de processar a informagdo, de um modo mais cognitivo-analitico. Os aprendentes
mais experientes evidenciam ainda um maior controlo, dominando e adequando
as estratégias as situacdes desconhecidas, recorrendo, para tal, de forma consciente
e inconsciente a outras linguas, LM(s) ou LEs.

Assim, a CM vai evoluindo desde a aquisicio da LM, a medida da
progressdo nos conhecimentos linguisticos, transpondo fronteiras linguisticas.
Com a progressdo na aquisi¢do e aprendizagem de linguas, o papel da CM vai
sendo cada vez mais preponderante, permitindo a andlise de conhecimentos ja
adquiridos e aprendidos de outras linguas, bem como a sua esquematizacdo, ao
tornar consciente os conhecimentos e competéncias inconscientes. Nao se trata de
uma reflexdo, introspe¢do, meramente estatica, mas sim de um processo dinamico,
promotor da aquisicio e aprendizagem de linguas, na direcdo dos objetivos
linguisticos a atingir, contribuindo, deste modo, para a constru¢do do ser humano
em geral.
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APENDICE A

Com este inquérito por questiondrio pretende-se averiguar o passado
linguistico dos estudantes do ensino superior do Departamento de Linguas e
Culturas da Universidade de Aveiro. Este instrumento metodolégico enquadra-
se numa investigacdo no ambito de um projeto de Doutoramento de Didatica e
Formacao ministrado no Departamento de Educagéo.

Todas as informacdes sao estritamente confidenciais. Por favor responda com
sinceridade pois ndo existem respostas corretas ou incorretas. A sua opinido é
muito importante. Obrigada pela colaboragéo!

Gorete Ribeiro

Nome:

Curso:

Linguas que estuda:

Qual (Quais) considera ser(em) a(s) sua(s) linguas materna(s)?/ Justifique a
sua resposta.

Refira outras linguas que aprendeu/ com as quais contactou em contexto nao
formal? Indique o contexto.

Que lingua(s) aprendeu em contexto formal (e.g. escola, instituto de linguas)?
Indique para cada uma delas o periodo de aprendizagem (em anos).
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Quais as razdes que o (a) levaram a escolher as linguas que aprendeu em

contexto formal?

Razodes afetivas O

Importancia da lingua O

Curiosidade O

Razdes comunicativas
Proximidade da lingua com a lingua materna/ outras linguas conhecidas O

Turismo O

Futuro profissional O

Oferta limitada em contexto escolar O

Outras

Para cada uma das afirmagdes escolha a opgdo que mais se adequa a sua

situagdo:

Quando se depara com uma
estrutura nova (morfossinté-
tica ou semantico-lexical) a
aprender na lingua estran-
geira:

Concor-
do total-
mente

Concor-
do

Nao
concordo
nem dis-
cordo

Discordo

Discordo
total-
mente

Sem
opinido

Nao recorre a estruturas de
outras linguas que ja conhece,
para nao se confundir.

Nao recorre a estruturas de
outras linguas que ja conhece,
pois considera que a apren-
dizagem de uma nova lingua
estrangeira deve ser indepen-
dente de outras linguas.

Estabelece ligacdes apenas
com estruturas da sua lingua
materna.

Estabelece ligagdes com aque-
las estruturas da sua lingua
materna ou de outras linguas
que considera semelhantes a
estrutura a aprender.

Estabelece ligacdes apenas
com estruturas de outras
linguas estrangeiras ja conhe-
cidas.
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Observagoes:

Em relagdo ao ensino de
linguas estrangeiras que ex-
perienciou no ensino bésico e
secundario considera que este:

Concor- | Concor- | Néo Discordo | Discordo | Sem
do total- | do concordo total- opinido
mente nem dis- mente

cordo

Foi ao encontro da forma
como aprende.

Limitou-se demasiado a
lingua estrangeira a aprender,
negligenciando aspetos de
outras linguas jd adquiridas/
aprendidas que poderiam
facilitar a aprendizagem da
nova lingua.

Nao foi ao encontro das suas
necessidades comunicativas,
prendendo-se demasiada-
mente com aspetos formais/
gramaticais.

Promoveu espagos de reflexao
acerca das formas de aprender
linguas estrangeiras e das
estratégias mais adequadas a
cada aluno.

Observagoes:
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APENDICE B

Com este documento pretende-se averiguar o modo como os estudantes
do ensino superior do Departamento de Linguas e Culturas da Universidade
de Aveiro se posicionam perante um texto a traduzir/ interpretar, ou seja, a
que estratégias recorrem. Este instrumento metodolégico enquadra-se numa
investigacdo no ambito de um projeto de Doutoramento de Didatica e Formagao
ministrado no Departamento de Educacao.

Todas as informacdes sado estritamente confidenciais. Por favor responda com
sinceridade pois ndo existem respostas corretas ou incorretas. O seu contributo é
muito importante. Obrigada pela colaboragéo!

Gorete Ribeiro

maio de 2012

Nome:

Curso:

Proceda a traducdo do seguinte texto para portugués.
Der blaue Engel

“DerblaueEngel”istderTiteleinesdeutschenFilmsvonneunzehnhundertdrei ig
unter der Regie von Josef von Sternberg. Der Film handelt von einem &lteren
Lehrer, der sich in eine Sdngerin verliebt. Diese Liebe findet ein tragisches Ende.

Die Schauspielerin Marlene Dietrich {ibernahm die Rolle der Sangerin.

Ao traduzir o texto relacionou as palavras alemas com outras ja conhecidas?
Caso sim, refira essas palavras mencionando ainda as palavras as quais as associou
e a(s) respetiva(s) lingua(s).
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No que diz respeito aos aspetos sintéticos, a estrutura patente na lingua alema
(ordem dos elementos da frase) é idéntica a alguma estrutura que conhece de
outra(s) lingua(s)? Caso sim, identifique a(s) lingua(s) e fundamente a sua resposta.

A que estratégias recorre quando se depara perante um texto a interpretar/
traduzir em lingua alema? Descreva as mesmas sucintamente. Que papel
assumem, caso assumam, as linguas que ja conhece —lingua(s) materna(s) e/ ou
outra(s) lingua(s) estrangeira(s) ja contactada(s) — neste processo?

Observagoes:
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Emilia Amor. Diditica do Portugués. Sinais de um Percurso de Vida, Vila Nova de
Gaia: Fundagao Manuel Ledo, 2022. 208 pp.
ISBN 978-989-8151-63-6.

Miguel Correia
mmcorreia@letras.up.pt
Faculdade de Letras da Universidade do Porto (Portugal)

Da autoria de Emilia Amor, o livro Diddtica do Portugués. Sinais de um Percurso
de Vida foi publicado pela Fundagdo Manuel Ledo em 2022.

Emilia Amor (1945-2023) foi uma reputada especialista no ensino da lingua
portuguesa e na investigacdo em didética, tendo lecionado a disciplina “Curriculo
e Didética do Portugués” na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacédo da
Universidade de Lisboa.

A publicagdo desta antologia surge na sequéncia da dificuldade de acesso aos
textos da autora, elaborados durante quatro décadas, que ficaram dispersos em
publica¢des de conferéncias, eventos e coléquios organizados em torno do ensino
e aprendizagem do Portugués.

Os textos, alguns inéditos, foram produzidos em contextos de comunicacao
e debate académico. Dado o valor do pensamento pedagégico que lhes subjaz,
mantém relevancia para os formadores, formandos e investigadores na area da
didatica da lingua materna.

No texto introdutério, elaborado por Ana Luisa Costa, Cristina Duarte,
Filomena Viegas, Jodo Pedro Aido, Joaquim Segura, Luis Filipe Redes, Manuela
Lapa e Sénia Valente Rodrigues, sdo apresentados os motivos pelos quais a voz
autoral de Amor merece destaque, enfatizando as reflexdes que imprimiu no
panorama educativo portugués. Sublinha-se, neste sentido, a edicdo, em 1992, de
Diditica do Portugués — Fundamentos e Metodologia, obra de referéncia na formacao
de professores e no desenvolvimento curricular, que deu continuidade a concecao
da aula de Portugués como aula de lingua, de acordo com a linha de pensamento
de Fernanda Irene Fonseca (2000), que defendeu a inseparabilidade entre o ensino
dalingua e o da literatura, assim como a abertura critica a pluralidade de discursos
(Fonseca & Fonseca, 1990).

Quanto a sua estrutura, o livro divide-se em trés partes, a saber:

L. Politica de Lingua
II. Didéatica Curricular
I1I. Didatica da Lingua Materna — reflexdes e aplicagdes

A Parte I colige os artigos: “Revalorizar o ensino e a aprendizagem da lingua
portuguesa”, “Ensino da lingua portuguesa —algumas prioridades” e “Contributos
para uma reflexdo sobre o estado da arte de ensinar portugués”.

No primeiro ensaio, traga-se um panorama histérico da disciplina de Lingua
Portuguesa e da sua agdo didatica em distintos niveis: sociocultural, cognitivo,
interativo e metalinguistico. A autora giza algumas orientagées para o Ensino
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Superior sobre a formagdo de professores, propondo a acdo mediadora de
contetidos e monitorizadora das praticas.

Na segunda comunicacao, define prioridades para a dimensado formativa da
disciplina de Portugués com enfoque no curriculo, no perfil da fun¢do docente e
na formagdo inicial e continua, apontando a necessidade, que permanece atual,
de um “balan¢o nacional da situagdo no dominio do ensino e da formacdo de
professores de portugués, a partir de uma recolha diversificada de dados” (Amor
2022: 39). Ademais, o ensaio realiza uma leitura atenta ao plurilinguismo e ao
ensino do portugués como lingua estrangeira sem ignorar os desafios colocados
pela literacia multifacetada, salientando o lugar de resisténcia da lingua.

O terceiro artigo aprofunda a reflexdo sobre o estado da arte de ensinar
Portugués tendo em conta os modelos curriculares adotados para os Ensinos
Bésico e Secundario. De notar as frentes elencadas: a da investigacdo, que permite
descrever a complexidade da aprendizagem da Lingua Materna; a do curriculo,
responsavel pelas competéncias cognitivo-linguisticas basicas; e a da formacao,
pedra angular de um projeto de aperfeicoamento curricular.

A Parte II contempla, igualmente, trés artigos: “Repensar a Didatica”; “O
Portugués como &rea fulcral da didatica curricular da formagao de professores”,
e “Didatica da lingua materna — perspetivas e problemas”. Os primeiros dois
ensaios pdem em relevo o binémio formagdo-investigagdo, que beneficiaria
de um entendimento renovado da Didética e da reformulacdo, numa légica
interdisciplinar, do seu objeto e objetivos. Ja o tltimo revela a profundidade do
pensamento prospetivo da autora, que pugna pela transposicao efetiva dos saberes
em detrimento da acumulagdo, empiricamente verificivel, de conhecimento
declarativo.

Na parte III, que ocupa parte substancial do livro (100 paginas), integram-se 8
artigos: “Sobre a exploracdo didatica das tipologias de texto”, “Sobre a (didatica
da) escrita: breves reflexdes”, “O discurso pedagoégico no manual escolar”, “O teste
e o texto — A gramatica do texto como instrumento de apoio a analise/produgédo de
materiais de avaliacdo”, “Avaliagdo e textualidade — Contributos para a elaboragao
de dispositivos de construcdo e andlise de instrumentos de avaliagdo”, “Entre a
gramdtica e o texto literdrio: a consciéncia da lingua”, “Descobrir na lingua o sabor
da literatura”, “Interdisciplinaridade e conceitos afins — Reflexdes e aplicagdes”.

Nos primeiros dois ensaios desta parte, a autora enaltece a aten¢do concedida
pela didética de linguas, em interface com a linguistica contemporanea, a
dimensdo acional da linguagem, considerando que as tipologias textuais podem
ser geradoras de curriculo. Defende, também, uma didatica da escrita que mobilize
as representagdes dos alunos sobre si e sobre o mundo.

Nos trés artigos seguintes, Amor direciona a sua atengdo para os materiais
didaticos. No atinente ao discurso pedagodgico dos manuais escolares, frisa o seu
papelregulador enquanto suporte de organizacdo das estratégias de aprendizagem.
Enumera, depois, a partir dos contributos da linguistica da frase e do texto, alguns
principios a observar na elaboracdo dos enunciados dos dispositivos de avaliagao,
tendo como desiderato a sua eficicia comunicativa, nomeadamente ao nivel das
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instrucdes, da selecao dos verbos de comando e das regras de pontuacao.

Nos trés artigos finais, na esteira da renovagao da frente curricular, a professora
ilustra percursos de construcdo faseada do conhecimento explicito da lingua,
gradualmente estruturados. Advoga, ainda, a necessidade de aliar a plasticidade
da lingua portuguesa ao contacto com os textos literdrios, assim como a projetos
interdisciplinares, num percurso que vise uma “memoria constitutiva do eu
enquanto continuado aprendente” (Amor 2022: 177).

Em suma, o livro revela o cardter seminal da obra de Emilia Amor, que
continua pouco divulgada. Trata-se de um olhar singular de dentro da “Pedagogia
Linguistica” (Hudson, 2020) que oscila entre a cientificidade e a arte no sentido da
techné. Nao obstante a data original dos artigos, estes preservam a sua atualidade,
servindo de guia orientador aos investigadores na drea das Ciéncias da Linguagem
e, sobretudo, aos mestrandos que iniciam a sua pratica profissional, processo no
qual assume centralidade o desenvolvimento de atitudes investigativas em ordem
a problematizacao das praticas letivas e dos respetivos suportes tedricos.
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O livro , a cargo dos organizadores Cornelia D6ll, Christine Hundt e Daniel
Reimann, publicou-se no precedente ano de 2022, sob a chancela da editora
alemd Gunter Narr Verlag. As contribui¢cées sdo da autoria de professores e
investigadores na drea da Didatica e Aquisi¢do de Linguas e o livro versa sobre o
carater pluricéntrico e heterogéneo da lingua portuguesa e respetivas implicacdes
em contextos diversificados de ensino-aprendizagem, na sequéncia dos estudos
de autores como Clyne (1992) e Muhr (2012), seja como Portugués Lingua de
Heranca (PLH), Lingua de Contacto (PLC), Lingua Segunda (PL2) ou Lingua
Estrangeira (PLE).

O volume inicia com um prefacio (pp. 9-11) da autoria dos seus editores e
divide-se em trés sec¢des, cujos textos serdo alvo de leitura na continuagdo desta
apreciagao.

A seccdo I retine sete investigacdes em didéatica do PLH e PLE, especificamente
em paises e regides de lingua alema.

Daniel Reimann (pp. 15-65), autor do primeiro estudo, apresenta e reflete acerca
dos resultados qualitativos de um estudo piloto sobre o perfil de estudantes de
PLE, com antecedentes familiares luséfonos, na Alemanha. A leitura panoramica
das entrevistas realizadas tanto a discentes como docentes revela que, entre
outras conclusdes, a motivacdo, ora mais reduzida, ora mais elevada, exerce uma
influéncia significativa no desempenho dos aprendentes.

Na sequéncia, Henrick Stahr (pp. 67-84), igualmente em contexto alemao,
expde as vantagens de um modelo singular de ensino bilingue adotado pela
Escola Europeia Oficial de Berlim. O modelo de ensino em questao viabiliza a
combinagdo lingua alema e lingua estrangeira, entre as quais consta o portugués
como uma das linguas elegiveis. O estudo ressalta a heterogeneidade, linguistica
e cultural, como fator estratégico, ainda que desafiante, para o sucesso do projeto.

O estudo de Irene Fally e Christina Marzhduser (pp. 105-85) investiga as
motivacdes para a aprendizagem do PLH em Viena, na Austria. A pesquisa de
campo, resultante da aplicagdo de questionarios, conclui que os motivos para a
aprendizagem da lingua portuguesa sio tanto afetivos como utilitarios. Salienta-
se a exploracgdo pelos aprendentes dos seus lagos lus6fonos e a futura integracdo
destes no mundo do trabalho em portugués.

Maria de Lurdes Gongalves (pp. 107-128), de seguida, debruga-se sobre o
ensino do PLH na Suica. A investigagdo detalha o trabalho da rede EPE (Ensino
de Portugués no Estrangeiro) neste territério e, numa perspetiva didatica, enfatiza
o ensino de linguas de heranga como uma pratica decisiva para a mediagdo

91



Daniel Ferreira - Cornelia D511 & Christine Hundt & Daniel Reimann (Ed.). Pluricentralismo e Heterogeneidade: o Ensino do Portugués (...)
LINGVARVM ARENA-VOL. 14 - ANO 2023 - 91 - 95

entre linguas e culturas. A autora acrescenta exemplos praticos para o ensino do
portugués neste contexto téo especifico.

Depois, Juliane Costa Wétzold (pp. 129-163) apresenta um estudo de caso sobre
o papel das Comunidades de Préticas (CP) na aprendizagem nao-formal do PLH.
Uma CP, nocéo teorizada originalmente por Wagner (1998), consiste num grupo
informal de individuos que se retine em torno de um interesse comum. Neste
quadro tedrico, o estudo apresenta e discute os efeitos do projeto socioeducativo,
cujos resultados sdo muito promissores. Ao que tudo indica, este tipo de iniciativas
facilita a transmissdao do PLH entre geracdes, progenitores e descendentes, num
contexto de aprendizagem nao-formal, que utiliza a lingua como instrumento de
construgao e manutencdo de uma identidade lus6fona.

A questdo de heterogeneidade em sala de aula surge novamente no estudo
de Leonor Paula Santos (pp. 165-180). A investigacado relata uma experiéncia de
atividade didética aplicada em aula de PLE, que teve como objetivo facilitar a
distribuicdo do grupo de aprendentes por niveis de proficiéncia linguistica. A
autora frisa a importancia da diferenciacio pedagégica em aula e soma sugestdes
de tarefas para o efeito desejado.

No fecho da secgdo, Rosane Werkhausen (pp. 181-203) reflete teoricamente
sobre o pluricentrismo e a variacdo da lingua portuguesa e descreve os beneficios
do ensino-aprendizagem auténomo no desenvolvimento das competéncias
comunicativas em PLE, designadamente a partir de projetos em formato tandem,
com énfase na prética da oralidade. As vantagens deste tipo de iniciativa, como
sublinha a autora, sdo em muito superiores a eventuais desvantagens e, entre
outras mais-valias, salienta-se a participacdo auténoma e ativa dos intervenientes
e a promogdo de situagdes auténticas e descentralizadas de comunicacao,
complementares ao ensino formal da lingua em aula, em contexto universitario
neste caso.

Agora, no espago geografico mais alargado da lusofonia, a seccdo II retine
sete investigacdes sobre o portugués como L1, L2, lingua de contacto e a sua
concretizagao didética.

O estudo de Ermelinda Mapasse e Ana Catarina Monteiro (pp. 207-234),
de carater descritivo-interpretativo, explora as imagens do portugués em
Mogcambique, territério multilingue e multicultural, no qual a lingua portuguesa,
apesar de lingua oficial, ndo é a lingua materna da maioria da populagdo. Neste
territério, o portugués, na qualidade de L2, convive ao lado de linguas bantu (tais
como, emakhuwa ou o changana) que sao, efetivamente, a(s) lingua(s) materna(s)
da maioria dos mogambicanos. Entre outras conclusdes pertinentes, os resultados
desta investigagdo dao conta de que os aprendentes tém uma imagem do portugués
— do mesmo modo que outras linguas pluricéntricas que integram os curriculos
escolares do pais como o inglés ou o francés — como lingua prestigiante e utilitaria,
no que respeita a formagao académica e a futura insergdo destes no mercado de
trabalho. Noutra perspetiva, as linguas bantu sdo vistas como objetos afetivos e
uma manifestagdo para a construgdo e a afirmagdo da identidade mogambicana.
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Dentro dos mesmos limites territoriais, a investigagdo de Isidro Anténio Samo
Chongola (pp. 235-247) reflete sobre as implicagdes do perfil sécio-linguistico e
as motivagdes dos estudantes para a escolha do curso de Licenciatura em Ensino
de Portugués, na Universidade Pedagégica de Nampula. A lista de motivacdes
resume-se, sobretudo, ao conhecimento e consolidagdo de conhecimentos da
lingua-alvo e ao desejo de lecionar portugués no pais.

José Rafael Matsse (pp. 249-260), no mesmo enquadramento geografico, assina
um estudo qualitativo e descritivo-interpretativo acerca do ensino-aprendizagem
do portugués como L2. O estudo problematiza os usos do verbo pelos falantes
mogambicanos de portugués e propde a integracdo das estruturas tipicas e
estabelecidas da variante mocambicana do portugués, concretizada através da
adaptacdo de materiais didaticos preexistentes. No fundo, o autor sublinha a
inadequacdo da maioria dos materiais didaticos em lingua portuguesa quando
confrontados com os usos reais da lingua naquele pais.

Noutras geografias, Karin N. R. Indart (pp. 261-292) relata a sua experiéncia
como professora eautorade materiais didaticos e programas deensinode portugués
como L2 em Timor-Leste. A semelhanga de outros paises de lingua portuguesa,
Timor-Leste é uma nagdo multilingue e multicultural onde o portugués nao é a
lingua materna da maioria da populagdo. Na verdade, tanto o portugués como o
tétum sdo linguas oficiais num pequeno pais onde coexistem dezenas de outras
linguas. O estudo, de natureza empirica, descreve, em suma, trés experiéncias
distintas de elaboragdo de programas e materiais didaticos para trés diferentes
contextos de ensino-aprendizagem, no periodo inicial de pds-independéncia e
oficializagdo da lingua portuguesa. Entre outras inferéncias, a autora ressalta a
caréncia de materiais didaticos adequados a realidade da sociedade timorense.

Manfred F. Prinz (pp. 293-309), logo depois, debruca-se brevemente sobre
estilos de aprendizagem no tridngulo luséfono Africa-Brasil-Portugal. Soma-se
a isto uma proposta de que elimine atitudes centralizadoras que tém o correto
/ incorreto como critérios para a descri¢do das singularidades de uma lingua
pluricéntrica como o portugués. Pelo contradrio, “[nJum processo continuo de
flutuagdo, misturagdo, inversdo, o ‘falso’ vira ‘correto’, o ‘bem definido’ vira
duavida e ‘novo’ segundo os contextos, interlocutores, contetidos e os estilos de
transmissao” (p. 301), 1é-se no texto.

O seguinte estudo (pp. 311-323), da autoria de Ana Teresinha Elicker, Débora
Nice Ferrari Barbosa e Rosemari Lorenz Martins, versa sobre o trabalho da
leitura e da escrita em meios digitais, mediante o recurso a dispositivos méveis,
em contexto formal de ensino-aprendizagem em sala de aula. No entanto, o
desenvolvimento da escrita, supde uma preparagdo prévia orientada para a
leitura no mundo virtual, distinguindo-se informagao fidedigna e nao-fidedigna,
informacéo relevante e ndo relevante. Tal como frisado pelas autoras, este tipo de
tarefa didatica transforma a sala de aula num espaco atrativo e interativo, cujo
protagonista é efetivamente o aprendente.

No final da seccdo, Claudete Bese Ulrich, Edineia Koeler e Erineu Foerste sao
os autores de uma homenagem a figura da Professora Marineuza Plaster Waiandt
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(pp. 325-345). O texto discorre sobre sua carreira docente, no que respeita o
programa de alfabetizacdo bilingue, na lingua pomerana e na lingua portuguesa,
protagonizado pela sua fundadora, “guardia da lingua e da cultura pomerana”,
como ¢é descrita pelo trio de autores. O povo pomerano tem as suas origens no
norte da Alemanha e completou mais de século e meio da sua chegada ao estado
do Espirito Santo, no Brasil. Trata-se de uma realidade linguistica singular e, no
minimo, curiosa.

A secgdo III retine as tltimas quatro investigagdes do volume, no caso, acerca
do portugués como lingua estrangeira no mundo.

Isabel Margarida Duarte (pp. 349-362) reflete teoricamente sobre as implicacdes
da variacdo e mudanca do portugués no seu ensino como lingua pluricéntrica
e heterogénea. O estudo é qualitativo e exemplifica algumas das distin¢des
gramaticais e pragmaéticas existentes entre as variedades estabilizadas do
portugués, o Portugués Europeu (PE) e o Portugués do Brasil (PB), nomeadamente
a partir da observacdo dos usos efetivos da lingua. Em concreto, as formas de
tratamento e os marcadores discursivos (neste caso) na comunicagdo oral. A
pertinéncia deste trabalho verifica-se na demonstracdo de casos concretos da
variagdo pragmatica entre o PE e o PB e a sugestao de didatizacao destes tépicos, a
partir de textos orais auténticos, na aula de PLE. Na verdade, como atesta a autora,
nenhuma lingua se apresenta homogénea mesmo internamente.

Depois, o trio de autores Cornelia Doll, Christine Hundt e Sebastian Stange(pp.
363-414), aborda o tépico dos pronomes obliquos, especificamente as regularidade
da formacdo e colocacdo dos pronomes de objeto / complemento direto e indireto,
numa leitura contrastiva entre o PE e o PB. A investigacdo analisa como esta
questdo surge tratada em gramadticas e manuais diddticos atuais e, mais adiante,
propde solucdes para a abordagem dos pronomes obliquos em aulas dirigidas a
um grupo-aprendente universitario. Os autores sublinham a necessidade de uma
abordagem faseada deste topico conforme os niveis de proficiéncia em lingua:
uma andlise separada para os niveis iniciais e uma analise comparativa para os
niveis mais avangados.

Christian Koch (pp. 415-441) fala sobre o fenémeno do acesso ao portugués
como lingua terceira (L3) entre falantes poliglotas de outras linguas romanicas.
Efetivamente, como nota o autor, para muitos falantes a chegada ao portugués
realiza-se via uma outra lingua, em muitos casos, através do espanhol. Conclui-
se, entre outras ilagdes, que as transferéncias de uma lingua préxima para outra
lingua préxima, como do espanhol para o portugués, nem sempre se verificam e
que os desafios enfrentados pelos aprendentes no acesso ao portugués como LE
sdo, maioritariamente, morfolégicos e lexicais.

Oderradeiro artigo (pp. 443-462) do volume, da autoria de Benjamin Meisnitzer,
retrata os desafios para o ensino do PLE na Alemanha, no que diz respeito as
divergéncias no dominio dos tempos verbais entre o PE e o PB. Como se sabe o
sistema verbal alemao afasta-se drasticamente do sistema verbal portugués, pelo
que o autor defende a aplicagdo de um método indutivo para o tratamento destes
topicos gramaticais em aula.
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Em jeito de concluséo, diga-se que esta obra agrega uma série de investigacdes
expressivas sobretudo numa darea abrangente como a Didética do Portugués
como Lingua Ndo Materna. Trata-se, de facto, de um volume extenso mas que,
na sua medida, propde leituras dialogantes entre si. Em desfecho, sirvo-me das
palavras de Rosane Werkhausen, uma das co-autoras deste volume, que escreve:
“[h]a muitas reflexdes ainda em curso e elas sdo necessarias para nos ajudar a
compreender como enfrentar a complexidade das sociedades contemporaneas
e, sobretudo, promover uma educacao linguistica voltada para o plurilinguismo
e para o transito entre linguas-culturas estrangeiras ou dentro de uma mesma
lingua, como é o caso do portugués” (p. 200).
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